Desenvolvimento de recursos didácticos em ciências para professores do 2º CEB by Reis, Carla Maria Pires
 
 
 Universidade de Aveiro  
2010 
Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa 
Departamento de Ciências da Educação 
Carla Maria Pires 
Reis 
 
Desenvolvimento de Recursos Didácticos em Ciências 
para Professores do 2.º CEB 
 
 
 
   
 
 
 
 Universidade de Aveiro  
2010 
Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa 
Departamento de Ciências da Educação 
Carla Maria Pires 
Reis 
 
 
Desenvolvimento de Recursos Didácticos em Ciências 
para Professores do 2.º CEB   
 
 Dissertação apresentada à Universidade de Aveiro para cumprimento dos 
requisitos necessários à obtenção do grau de Mestre em Gestão Curricular, 
realizada sob a orientação científica do Doutor Rui Marques Vieira, Professor 
Auxiliar do Departamento de Didáctica e Tecnologia Educativa da 
Universidade de Aveiro 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
o júri   
 
presidente Doutora Maria Isabel Tavares Pinheiro Martins 
Professora Catedrática da Universidade de Aveiro 
  
 
 Doutora Clara Maria da Silva de Vasconcelos 
Professora Auxiliar da Faculdade de Ciências da Universidade do Porto 
  
 
 Doutor Rui Marques Vieira 
Professor Auxiliar da Universidade de Aveiro (Orientador) 
  
 
  
  
 
  
  
 
  
  
 
  
 
 
 
 
 
 
  
  
 
agradecimentos 
 
Ao Prof. Doutor Rui Marques Vieira, pela sua dedicação, 
disponibilidade, sinceridade, capacidade de orientação construtiva e 
palavras amigas, sem as quais esta dissertação não seria realidade. 
 
Ao Paulo, pelo incansável apoio e tranquilidade emocional que me deu 
alento e força para a realização deste trabalho. 
  
À Mariana e ao Paulinho, por não me deixarem esquecer que a 
essência da vida está nos momentos de riso, na partilha do pouco, na 
loucura dos dias e na calmaria do amor. 
 
À Beatriz, companheira desta jornada. 
 
Às professoras e colegas que me acompanharam neste processo e que 
atenciosamente me dedicaram o seu tempo colaborando neste 
projecto, tornando-o possível. 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
palavras-chave 
 
Gestão Curricular em Ciências, Programa de Formação de Professores do 2.º 
e 3.º Ciclos, Concepções, Práticas pedagógico-didácticas CTS, Recusos 
Didácticos. 
 
resumo 
 
 
Durante os últimos anos a Ciência e a Tecnologia foram reconhecidas 
como essenciais no desenvolvimento económico, cultural e social das 
sociedades. Os estudantes, como futuros cidadãos, devem estar 
preparados para tomarem decisões que requerem uma compreensão 
da interacção da ciência e da tecnologia e da sua relação com a 
sociedade. Daí a crescente relevância da Educação Ciência, 
Tecnologia e Sociedade (CTS) nos currículos de Ciências. Neste 
sentido, assume-se como importante a Formação Continuada de 
professores, associada ao desenvolvimento de boas práticas para o 
ensino das Ciências, cuja finalidade primordial é a melhoria das 
aprendizagens dos alunos.  
O estudo que se apresenta relata um processo de desenvolvimento de 
recursos didácticos de orientação CTS para a educação em ciências no 
ensino básico, 2.º e 3.º Ciclos, através de um programa de formação 
desenvolvido em rede. Assim, formularam-se duas questões que 
orientaram a investigação: (i) Que concepções e práticas sobre CTS 
possuem os professores do 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico, 
envolvidos neste estudo, sobre o ensino das ciências de abordagem 
CTS, antes da formação? e (ii) Que Recursos Didácticos poderão ser 
desenvolvidos com orientação CTS com professores do 2.º e 3.º Ciclos 
do Ensino Básico Português? 
Para dar resposta às questões de investigação, este estudo 
desenvolveu-se em três fases, seguindo uma metodologia de 
investigação qualitativa: (i) levantamento das concepções sobre CTS, 
aplicando o Questionário VOSTS – Views on Science-Technology-
Society (Versão abreviada de 19 itens – adaptação Portuguesa de 
Canavarro, 2000) e uma entrevista semi-estruturada realizada após a 
análise dos dados obtidos com o questionário anteriormente referido; 
(ii) caracterização das práticas pedagógico-didácticas, utilizando o 
“Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas 
CTS”, desenvolvido por Vieira (2003), e recorrendo a um Diário do 
Investigador focado nos registos da observação das aulas de cada 
professora colaboradora e (iii) implementação e validação dos 
Recursos Didácticos  com orientação CTS que os professores dos 2.º e 
3.º Ciclos do Ensino Básico, desenvolveram no contexto do Programa 
de Formação que frequentaram. 
O processo de análise de dados, análise de conteúdo, aponta, no geral, 
para (i) concepções ingénuas de Ciência, Tecnologia e da sua inter-
relação com a Sociedade e para práticas didáctico-pedagógicas 
desprovidas de orientação CTS e (ii) um ensino de natureza 
transmissiva. O desenvolvimento de recursos didácticos para a sala de 
aula que apoiaram e orientaram o ensino CTS foi um processo que 
envolveu activa e colaborativamente os professores que colaboraram 
no Programa de Formação.  
Este estudo apresenta um contributo, ainda que modesto, para a 
adequação de propostas e práticas de ensino colaborativo entre 
Professores das ciências com orientação CTS, tal como está 
preconizado no Currículo Nacional do Ensino Básico (ME-DEB, 2001). 
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abstract 
 
For the last years Science and Technology had been recognized as 
essential in the economic, cultural and social development of societies. 
The students, as future citizens, should be prepared to make decisions 
that require the understanding of the interaction between Science and 
Technology and its interface with society. From there results the 
importance of the Education Science, Technology and Society (STS) in 
the Sciences curricula. Taking this into consideration, it’s extremely 
relevant the continuous formation of teachers and well as the 
development of good practices in the science teaching, which main 
purpose is the improvement of the students learning process. This study 
refers the development of STS based teaching resources to be used in 
the Education of Science in the 2nd and 3rd stages of the Compulsory 
Educational System, through a teacher’s education program.  
Withing this two guiding questions were put: (i) What concepcions and 
practices did the teacher of the 2nd and 3rd stages have on the teaching 
os Siences with a STS approach before this or going training and (ii) 
What didactical resources based on this STS approach can be 
developed by the Portuguese teachers of these compulsory levels of 
teaching?  
In order to give answers  to the research questions, this study 
developed in three phases following methodology of qualitative 
research: (i) for the STS conceptions help,  the VOSTS - Views on 
Science-Technology-Society Questionnaire was applyed (19 item 
abbreviated version - Portuguese adaptation,  Canavarro, 2000) and a 
semi-structured interview was also conducted after the analysis of the 
data  gottend from the referred questionnaire; (II) characterization of 
teaching practices , was used  the “STS Teaching Practices  
Characterization Instrument”, developed by Vieira (2003), and from the 
researcher’s diary where class observation notes were 
recorded/registed on the teachers involved and (iii) implementation and 
validation of the educational resources, developed under the STS 
Training Program by the teachers of the 2nd and 3rd Cycles of Basis 
Education 
The process of data and content analysis refers, in general, to (i) naïve 
conceptions of Science and Technology and their relationship with 
Society and the lack of STS on the teachers’ practices and (ii)  a 
teaching process based mainly on a transmission of  knowledge. The 
development of STS based resources for the classroom that supported 
and guided the teaching pratices, was an education process that 
engaged the teachers in the Training Program to work in a 
collaboratively and cooperating manner.   
This study presents a contribution, however modest, to the adequacy of 
proposals and collaborative teaching practices among the teachers of 
Science with STS orientation, as advocated in the Nacional Curriculum 
for Basic Education (ME-DEB, 2001).   
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CAPíTULO 1  
 INTRODUÇÃO 
 
O primeiro capítulo, reservado à introdução da presente investigação, encontra-se 
organizado em três sessões. Na primeira apresenta-se a contextualização do estudo. A 
segunda define a finalidade, as questões e os objectivos do mesmo. O capítulo termina 
com a apresentação da importância do estudo. 
1.1. CONTEXTUALIZAÇÃO DO ESTUDO 
 
Durante os últimos anos a Ciência e a Tecnologia foram reconhecidas como essenciais 
no desenvolvimento económico, cultural e social das sociedades que reclamam a 
participação activa do cidadão em questões que requerem um domínio do saber 
Científico e Tecnológico. A importância mundialmente concedida à educação científica 
torna-se evidente na Conferência Mundial sobre Ciência para o Século XXI, e na 
Declaração sobre a Ciência e a Utilização do Conhecimento Científico, quando declaram: 
Hoje, mais do que nunca, a ciência e as suas aplicações são indispensáveis para o 
desenvolvimento. Os governos, a todos os níveis, e o sector privado, devem garantir 
apoio suplementar à construção de uma capacidade tecnológica e científica adequada e 
bem partilhada através de programas de educação e de investigação apropriados, como 
um fundamento indispensável do desenvolvimento económico, social, cultural e 
ambiental saudável. (…) Mais do que nunca é necessário desenvolver e expandir uma 
alfabetização científica de base em todas as culturas e sectores da sociedade, assim 
como a capacidade de raciocínio e competências práticas, e uma sensibilidade para os 
valores éticos, de modo a melhorar a participação pública na tomada de decisões 
relacionadas com a aplicação do novo conhecimento. (…) Os governos devem atribuir a 
mais elevada prioridade à melhoria do ensino das ciências a todos os níveis (…) Os 
estabelecimentos de ensino devem dar oportunidades de aprendizagem científica ao 
longo de toda a vida. (…) Os professores de ciências, a todos os níveis, e o pessoal 
envolvido no ensino informal da ciência devem ter acesso à actualização contínua do 
seu conhecimento, para o melhor rendimento possível nas suas tarefas educacionais. 
(…) Os novos recursos, programas de ensino e as novas metodologias de ensino, tendo 
em atenção a igualdade entre os dois sexos e a diversidade cultural, devem ser 
desenvolvidos por sistemas de educação nacionais em resposta a necessidades 
educacionais em mudança das sociedades. (UNESCO, 2003. p. 7, 19, 20) 
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 Logo, o Ensino das Ciências nos dias de hoje é reconhecido como área essencial na 
formação dos cidadãos (Santos e Mortimer, 2002; Jenkins et al., 2007). Assumem ainda 
relevo, no quadro mais específico da educação em ciências, as recomendações 
propostas pela Comissão Europeia, designadamente através do Relatório Rocard (2007) 
sobre a Educação Científica, entre as quais se destaca a necessidade de uma renovação 
das práticas da educação científica escolar, privilegiando abordagens baseadas na 
investigação, promovendo oportunidades de cooperação entre os participantes, tanto 
formal como informalmente. A educação científica pode oferecer às novas gerações as 
representações que permitam agir, tomar decisão e compreender o que está em jogo no 
discurso dos especialistas (Praia e Cachapuz, 2005). Essa tem sido uma das proposições 
dos currículos com ênfase em Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS), promover uma 
educação para a cidadania, que entusiasme os alunos e os ajude a construir novos 
significados sobre fenómenos e situações que lhes são familiares, partindo dos 
problemas do dia-a-dia e através deles explorar o conhecimento Científico e Tecnológico  
(Aikenhead, 1994; 2009; Martins, 2000, Membiela, 2001; Acevedo-Diáz, 2004;  Camacho-
Álvarez, González-Galbarte e Martín-Gordillo, 2004; Santos, 2005; Mansour, 2007). 
Nesta perspectiva, a Educação em Ciência numa abordagem Ciência-Tecnologia-
Sociedade (CTS) privilegia o desenvolvimento pessoal e social dos alunos e a sua 
formação para a cidadania, revalorizando assim a educação para os valores através da 
ciência (Acevedo, Vázquez, Martín; Olívia, Acevedo, Paixão e Manassero, 2005; 
Aikenhead, 2006; 2009; Mansour, 2007). Estes valores podem ser considerados ao nível 
do resultado do conhecimento construído e dos processos utilizados nessa construção; 
da curiosidade, do espírito de abertura e da imaginação; do valor social das ciências na 
melhoria da qualidade de vida do Homem; do desenvolvimento de atitudes positivas face 
ao ensino e aprendizagem com a promoção da auto-confiança (Martins e Veiga, 1999; 
Fontes e Silva, 2004; Santos 2005; Henriques, 2008).  
Estas orientações encontram-se bem patentes no Decreto-Lei n.º 6/2001 de 18 de 
Janeiro que define a Organização Curricular do Ensino Básico, estabelecendo os 
Princípios Orientadores da Organização e da Gestão Curricular desse nível de ensino, 
bem como da avaliação das aprendizagens e do processo de desenvolvimento curricular 
e cujo objectivo é o de garantir ―uma educação de base para todos, entendendo-a como o 
início de um processo de educação e formação ao longo da vida‖ (ME-DEB, 2001, p. 
263), e de competências para a cidadania, o que implica o desenvolvimento de novas 
práticas de gestão curricular. O documento reforça a articulação entre os ciclos que 
compõem o ensino básico e refere que o trabalho a desenvolver pelos alunos deverá 
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integrar ―obrigatoriamente, actividades experimentais e actividades de pesquisa 
adequadas à natureza das diferentes áreas ou disciplinas, nomeadamente no ensino das 
ciências‖ (ME-DEB, 2001, p. 263).  
No seguimento deste Decreto-lei, em 2001, o Departamento do Ensino Básico (DEB) 
publicou as Competências Essenciais do Ensino Básico, onde se incluem as 
competências Específicas de Ciências Físicas e Naturais (CFN) a desenvolver no 1.º, no 
2.º e no 3.º Ciclos, de modo que o aluno, no final do ensino básico, tenha atingido um 
conjunto de competências para a literacia científica. É incontestável o protagonismo da 
Educação CTS no Currículo do Ensino Básico, pois neste documento encontra-se um 
conjunto de princípios, orientações e competências que se enquadram numa perspectiva 
Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) e que constituem o elo ―integrador e 
globalizante da organização e aquisição dos saberes científicos‖, (…) e assume um 
sentido duplo no contexto da aprendizagem científica ao nível da escolaridade básica e 
obrigatória. Por um lado, ―possibilita alargar os horizontes da aprendizagem, 
proporcionando aos alunos não só o acesso aos produtos da Ciência mas também aos 
seus processos, através da compreensão das potencialidades e limites da Ciência e das 
suas aplicações tecnológicas na sociedade‖ (ME-DEB, 2001, p. 134). Por outro lado, 
―permite uma tomada de consciência quanto ao significado científico, tecnológico e social 
da intervenção humana na Terra, o que poderá constituir uma dimensão importante em 
termos de uma desejável educação para a cidadania‖ (ME-DEB, 2001, p.134).  
No entanto e apesar do referido, vários são os estudos que evidenciam o pouco interesse 
de muitos alunos de todos os níveis pelas áreas de Ciências e Tecnologias, o que os leva 
à procura de outros campos de estudo (Martins, 2002). Também os resultados lançados 
pelos últimos estudos realizados – TIMSS e PISA –, revelam que Portugal é um dos 
países que apresenta resultados mais baixos no que se refere à literacia científica, não 
ocorrendo melhorias significativas ao longo dos últimos anos. 
O ciclo PISA 2006 incidiu particularmente em literacia científica pelo que os valores 
respectivos são mais fiáveis do que os dos ciclos anteriores, devendo, por essa razão, 
ser considerados como padrão de comparação (…) O aspecto mais saliente é o da 
redução da percentagem de alunos portugueses com desempenhos abaixo do nível 1 
(com as tarefas mais fáceis) (de 8,3% em 2000 para 5,8% em 2006), registando-se 
melhorias em todos os outros níveis, embora estas sejam relativamente reduzidas. 
(OCDE, 2007, p.17) 
 
De facto são vários os estudos, tais como Canavarro (2000), Vieira (2003), J. Almeida 
(2005), Tréz, (2007) e Reis (2008), que referem um Ensino das Ciências, em Portugal, 
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desde a escolaridade básica, baseado na transmissão de conhecimentos, em 
desfavorecimento de práticas didáctico-pedagógicas que valorizam a formulação e a 
resolução de problemas, que respondam às necessidades dos estudantes no sentido de 
desenvolver a literacia científica. É, portanto, preocupante o cenário que estes estudos 
apresentam sobre as práticas no ensino das Ciências, em Portugal, sobretudo, por estas 
se mostrarem distantes de uma orientação CTS e serem poucos os professores que 
realmente conhecem esta orientação de ensino (Cachapuz et. al., 2002).   
Também a escassez de materiais didácticos apropriados e inovadores, para servirem de 
suporte a uma abordagem de cariz CTS dos diferentes conteúdos, conduz o professor à 
utilização do manual como principal recurso, condicionando a planificação do seu 
trabalho e o tipo de ensino que pratica (Santos, 2001; Alves, Bento, Macedo, e Martins, 
2002; Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004;  Osborne, Dillon e London, 2008). 
Torna-se assim, urgente repensar os modelos educacionais e as práticas didácticas 
ligadas à educação em ciências. Para que a aprendizagem da Ciência seja concebida 
como sendo um processo de pesquisa orientado, que envolva ―cognitiva e afectivamente 
os alunos, sem respostas prontas e prévias, sem conduções muito marcadas pela mão 
do professor, caminhando-se para soluções provisórias, como resposta a problemas reais 
e sentidos como tal, de conteúdos inter e transdisciplinares, cultural e educacionalmente 
relevantes‖ (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002, p.172), é necessário a elaboração de 
recursos didácticos adequados à actual política curricular. Contudo, não basta definir 
novas orientações curriculares para o Ensino das Ciências e construir materiais 
didácticos inovadores para as concretizarem; é preciso ―cortar, de forma gradual, com as 
perspectivas de ensino (Ensino por Transmissão - EPT e Ensino por Descoberta – EPD) 
que já começam a deixar de fazer sentido‖ (Cachapuz, Praia, e Jorge, 2002, p. 339).  
Os professores assumem, consequentemente, grande centralidade como aglutinadores 
para a mudança na educação e para a melhoria da escola. É aquilo que os professores 
pensam, crêem e fazem na sala de aula que define o tipo de aprendizagem feita pelos 
alunos (Estrela, Esteves e Rodrigues, 2002). Para que se alcance uma nova forma de 
actuar, aproximando aquilo que se ensina na escola com os interesses dos alunos, é 
fundamental renovar as práticas didáctico-pedagógicas dos professores, no que concerne 
ao Ensino das Ciências, nomeadamente pela implementação de metodologias baseadas 
na experimentação e investigação, promotoras da literacia científica (Sá, 2002) e de 
materiais adequados ao desenvolvimento de estratégias promotoras de um Ensino das 
Ciências de orientação CTS (Cachapuz et al., 2002, Martins, 2002 e Martín-Gordillo, 
2005). Mas, para que os professores possam escolher adequadamente as metodologias 
 
 
Capítulo 1 - Introdução 
5 
 
a seguir, é necessário que as conheçam em termos de sequência de acção que 
envolvem, como devem ser implementados e que propósitos melhor servem (Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2005). 
Neste quadro, em torno das questões da investigação em Gestão Curricular, em que se 
quer adequar o ensino, nomeadamente das ciências, ao contexto dos alunos, no sentido 
de os tornar cidadãos mais activos na sociedade, afigura-se como fundamental o 
desenvolvimento de um trabalho de formação com os professores. Nesta linha e de 
acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002) e Vieira (2003), este programa de formação 
deve ser de exigência continuada na área da Didáctica das Ciências, para uma adequada 
gestão curricular do Currículo Nacional do Ensino Básico Português, e responder às suas 
necessidades efectivas, mas numa envolvência de grupo onde os professores se sintam 
interessados e empenhados em desenvolver tarefas que lhes digam respeito e ao seu 
trabalho quotidiano, de modo a que eles próprios vejam concretizados nas aulas o que 
planearam previamente e assim levar os professores a interessar-se pelo seu próprio 
desenvolvimento profissional (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002). É esse, como se explícita 
na secção seguinte, o contexto global deste estudo. 
1.2. FINALIDADES, QUESTÕES DO ESTUDO E OBJECTIVOS 
 
O presente estudo pretende dar o seu contributo para a adequação de propostas e 
práticas de ensino das ciências com orientação CTS. Sendo este um projecto, por si só, 
ambicioso e assumindo que ―desenvolver práticas de ensino das ciências com orientação 
CTS obriga a equacionar duas questões que se cruzam e interligam: (1) a formação de 
professores e (2) os materiais didácticos a utilizar‖ (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004, p.81), 
percorremos este estudo através de um trabalho de investigação em rede, entre duas 
investigadoras, com o intuito de desenvolver um Programa de Formação, capaz de 
conduzir à (re)construção pelos próprios professores das suas concepções e práticas 
lectivas.  
Deste modo, e como poderá ser visível na análise das duas dissertações, o capítulo 
inerente à revisão de literatura do estudo é, genericamente, similar, incluindo as 
considerações relativas à contextualização do estudo. No que se refere às principais 
diferenças entre uma e outra dissertação, estas centram-se, sobretudo, nas questões de 
investigação, nos objectivos a que as investigadoras se propõem responder e às opções 
metodológicas utilizadas.  
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As dissertações também diferem no propósito do Programa de Formação, uma vez que 
num dos casos, o estudo centra-se no desenvolvimento de recursos didácticos de cariz 
CTS, enquanto no outro caso centra-se na alteração ou não das concepções dos 
professores pela aplicação dos mesmos materiais, no âmbito do referido programa. No 
entanto, este foi planeado, concebido e executado pelas duas investigadoras, atendendo 
às necessidades dos professores do 2.º Ciclo e do 3.º Ciclo de Ciências Físico Naturais, 
em exercício na Escola Básica e Secundária Domingos Capela, onde também leccionam 
ambas as investigadoras. 
Tendo presente o contexto anterior, o estudo que se apresenta tem como finalidades: 
 Desenvolver um Programa de Formação para professores do 2.º e 3.º Ciclos de 
Ciências Físico Naturais, que contribua para a compreensão da relação entre as 
concepções CTS dos professores do Ensino Básico Português, e as práticas 
didáctico-pedagógicas que implementam no ensino das ciências. 
 Implementar e avaliar com os professores dos 2.º e 3.º Ciclos, recursos didácticos 
de orientação CTS desenvolvidos no contexto de um Programa de Formação. 
 Inserido neste contexto, e tendo como quadro de referência a perspectiva Ciência-
Tecnologia-Sociedade, surgem duas as questões de investigação, para as quais este 
estudo procura encontrar resposta, nomeadamente:  
 Que concepções e práticas sobre CTS possuem os professores do 2.º e 3.º Ciclos 
do Ensino Básico, envolvidos neste estudo, sobre o ensino das ciências de 
abordagem CTS, antes da formação? 
 Que Recursos Didácticos poderão ser desenvolvidos com orientação CTS com 
professores do 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico Português? 
De acordo com as questões de investigação formuladas, pretende-se atingir aos 
seguintes objectivos de investigação: 
 Caracterizar as concepções e práticas dos professores dos 2º e 3.º Ciclos do 
Ensino Básico, sobre o ensino das ciências de abordagem CTS, antes do 
Programa de Formação. 
 Desenvolver um processo de concepção, produção e validação de Recursos 
Didácticos CTS para os referidos níveis de ensino. 
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1.3. IMPORTÂNCIA DO ESTUDO 
 
Hoje em dia, cultura passa por um entendimento do que é Ciência e a Tecnologia e pela 
tomada de decisões políticas e sociais conscientes e fundamentadas. Segundo DeBoer 
(2000) o sucesso de uma sociedade democrática depende da participação dos cidadãos 
nos debates científicos e nas tomadas de decisão que com eles se relacionam, ao 
alcance de uma real compreensão dos problemas locais e globais. O ensino das ciências 
pretende desenvolver uma aprendizagem baseada na experimentação, previsão, dúvida 
e erro, que estimule os alunos no seu pensamento crítico e criativo, pois ―a mudança 
tecnológica acelerada e a globalização do mercado exigem indivíduos com educação 
abrangente em diversas áreas, que demonstrem flexibilidade, capacidade de 
comunicação, e uma capacidade de aprender ao longo da vida‖ (Galvão, 2001, p. 129).  
Neste sentido, é função primordial da escola dar resposta a este ensino que tem como 
obrigação promover o desenvolvimento de competências necessárias aos alunos para se 
integrarem na sociedade. É então, fundamental, que os professores de ciências sejam 
capazes de criar situações de aprendizagem que permitam aos alunos desenvolver 
experiências pessoais de modo a melhorar a aptidão de elaborar juízos sobre situações 
do quotidiano. Também os materiais didácticos adequados à exploração das temáticas a 
abordar são fundamentais para que o professor concretize abordagens CTS no ensino 
das ciências, pois estes são considerados os principais impulsionadores das práticas de 
ensino na sala de aula, afirmando-se como instrumentos concretos capazes de dar corpo 
a ideias, permitindo desenvolver no aluno capacidade específicas e gerais ao nível dos 
conceitos, capacidades habilidades e atitudes (Silva, Gomes, Rocha, Rocha e Martins, 
2004).     
Decorrente do exposto, e de acordo com J. Almeida (2005), é tão necessária a 
(re)estruturação dos programas e planos curriculares, como a existência de uma 
formação adequada dos professores de forma a poderem integrar as novas finalidades 
do Ensino das Ciências nas suas práticas.  Embora o Currículo Nacional do Ensino 
Básico (ME-DEB, 2001) preconize uma mudança no ensino das ciências, no sentido da 
não compartimentação dos conhecimentos e da melhoria das aprendizagens dos alunos, 
as práticas didáctico-pedagógicas encontradas em sala de aula, continuam a não ser a 
fundamentada e segundo Vieira (2003), J. Almeida (2005), Magalhães (2005), Santos 
(2006), Tréz (2007) e Reis (2008) não contemplar uma orientação CTS continuando a 
imperar práticas de longa data (Sá e Varela, 2007).  
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Assim, a presente investigação pretende apoiar os professores no desenvolvimento de 
práticas didáctico-pedagógicas para o Ensino das Ciências segundo abordagens CTS, 
através de sessões de formação, focadas na concepção, produção, validação, aplicação 
e avaliação pelos alunos, de materiais e recursos didácticos adequados, originais e 
específicos de cariz CTS. Desta forma, obtemos uma possível resposta às exigências 
curriculares das Ciências Físicas e Naturais enformadas pela orientação CTSA, uma vez 
que muitos dos materiais utilizados pelos professores são oriundos dos pressupostos 
vigentes na perspectiva de Ensino por Transmissão ou de Ensino por Descoberta e, 
portanto, não apresentam a incorporação do novo paradigma epistemológico e 
metodológico do movimento CTS, enquadrado na Perspectiva de Ensino Por Pesquisa 
[EPP], tal como proposta de Cachapuz, Praia e Jorge (2002).  
De acordo com os resultados que têm sido alcançados (revistos no capítulo seguinte), o 
processo desenvolvido nas duas investigações em rede e o conhecimento das 
necessidades de formação dos professores da escola das duas investigadoras espera-se 
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino das ciências, através (i) da ampliação 
do conhecimento da realidade das práticas didáctico-pedagógicas dos professores no 
Ensino das Ciências e quais as mudanças observadas nessas práticas antes, durante e 
após a formação dos professores, (ii) da ampliação do conhecimento sobre o modo de 
conceber, produzir, aplicar e avaliar material didáctico para implementar um ensino de 
orientação CTS, (iii) do auxilio à prática lectiva dos professores, através da 
operacionalização do currículo e (iv) da oportunidade dos professores participarem no 
seu desenvolvimento profissional, pelo envolvimento activo, pela partilha de experiências, 
pela reflexão conjunta sobre e na acção.  
Espera-se, ainda, que a Oficina de Formação acreditada com o título ―Didáctica das 
Ciências: a orientação CTS como eixo curricular do ensino básico‖ represente um 
importante contributo no processo de auto-reflexão e formação pessoal, social e 
profissional:  
a) dos sujeitos envolvidos pela, 
 (i) auto-implicação de cada um no processo de formação;  
(ii) consciencialização da necessidade de renovação das práticas; 
(iii) intencionalidade em concretizar a concepção, produção, reformulação 
e implementação dos materiais didácticos; 
(iv) efeito multiplicador da diversidade nos momentos de partilha e 
reflexão;  
b) dos próprios autores do estudo pela, 
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 (i) auto-implicação de cada um no processo de elaboração, 
implementação e avaliação do programa de formação;   
(ii) efeito multiplicador da diversidade nos momentos de partilha, reflexão e 
acompanhamento das práticas pedagógico-didácticas dos formandos antes e 
durante a formação;   
(iii)  consciencialização da necessidade de renovação das práticas e pelo 
acreditarem que ―os professores quando têm oportunidade de cooperação e de 
formação partilhada estão mais disponíveis e mais motivados para levar a cabo a 
sua auto-formação‖ (Cachapuz et al., 2002, p. 341). 
No que se refere à investigadora em particular, este estudo contribuiu para abraçar o 
propósito que a fez envolver-se num mestrado, de ―sentir a necessidade de mudar as 
rotinas dos quotidianos profissionais‖, resultado necessário do desenvolvimento 
profissional eficaz. Neste sentido, esta investigação proporcionou alguma aprendizagem 
e alguma mudança, nomeadamente nas concepções de currículo e práticas de ensino, 
nos hábitos de trabalho em conjunto com outros professores e na criação de rede de 
professores, na partilha de ideias e de materiais, na abertura da ―sala de aula‖ e das 
práticas lectivas aos pares, mas, sobretudo, no engrandecimento do saber sobre o novo 
paradigma da educação. 
Além disso, revelou-se de extrema importância para todo este processo de investigação o 
trabalho articulado e pensado em conjunto, trabalho efectivamente desenvolvido e 
reflectido em rede (neste caso uma díade), por (i) permitir uma maior eficácia do 
desempenho, (ii) mutilar a característica predominantemente individualista do trabalho 
docente e (iii) dar corpo à análise e observação conjunta de situações concretas focadas 
no próprio contexto de trabalho e respondendo a necessidades de formação dos 
pares/Professores da escola.  
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CAPÍTULO 2 
REVISÃO DE LITERATURA 
 
Neste capítulo, subdividido em três pontos, expomos os fundamentos teóricos que 
suportam o nosso estudo. Primeiro, situa-se a Educação CTS no Ensino das Ciências, 
enfatiza-se o papel da relações e interacção cada vez mais complexa da Ciência,  com a 
Tecnologia, a Sociedade e com o Ambiente (CTSA), expõe-se o papel das orientações 
CTS para o ensino das ciências como factor essencial de promoção do interesse dos 
alunos pela ciência e do aumento da literacia científica e destaca-se o papel do professor 
na abordagem de Ensino CTS. Seguidamente, apresenta-se as implicações das 
concepções e práticas de cariz CTS, para a Formação de Professores. Por último, 
atende-se à necessidade de uma Formação de Professores que apele à inclusão de uma 
educação científica de cariz CTS.  
2.1. A EDUCAÇÃO CTS NO ENSINO DAS CIÊNCIAS 
 
A partir da segunda metade do século XX e neste início do século XXI os avanços da 
ciência e da tecnologia encontram-se bem presentes na nossa sociedade e na vida 
quotidiana. A maioria dos espaços estão repletos de produtos e instrumentos 
tecnológicos. Podemos dizer que vivemos num mundo que se encontra cada vez mais 
dependente do conhecimento científico e tecnológico (Martín-Gordillo, López-Cerezo e 
Osório, 2001; Osório, 2002), onde assistimos a constantes e rápidas alterações na 
Tecnologia e na Ciência, o que provoca incessantes transformações no papel das suas 
mútuas inter-relações, produzindo intensas mudanças sociais, políticas, económicas, 
culturais e, inevitavelmente, com grande influência na escola (Martins, 2000; Martins, 
2002). O uso que se faz dessa ciência e tecnologia pode depender da compreensão do 
cidadão de como as mesmas colidem com a vida pública. Assim, é legítimo haver uma 
preocupação com o desenvolvimento pessoal e social dos cidadãos, com as suas 
capacidades de pensamento e conhecimento científico de forma a poder promover uma 
melhor compreensão da sociedade em que vivemos e enfrentar os avanços científicos e 
tecnológicos (Osório, 2002; Martín-Gordillo e Martins, 2005).  
A literatura sobre literacia científica e suas implicações no ensino formal das ciências 
apresenta uma multiplicidade de definições que se baseiam em competências, as quais 
envolvem conhecimentos, capacidades, atitudes e valores em ciência, necessários a 
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qualquer indivíduo, numa sociedade caracterizada pelo crescente impacto da Ciência e 
da Tecnologia. Contudo, e segundo Aikenhead (2009), cada país deve desenvolver o seu 
próprio significado de literacia científica para ir ao encontro das suas próprias 
necessidades sociais, políticas e económicas. Para DeBoer (2000) e Martins (2004) a 
literacia científica implica a compreensão ampliada e funcional do ensino das Ciências 
para fins educacionais, e não exclusivamente para preparar carreiras científicas e 
técnicas específicas. A Organisation for Economic Co-operation and Development - 
OECD (2002) define a literacia científica como a capacidade de usar conhecimentos 
científicos, de reconhecer questões científicas e retirar conclusões baseadas em 
evidência, de forma a compreender e a apoiar a tomada de decisões acerca do mundo 
natural e das mudanças nele efectuadas através da actividade humana. Cachapuz et al. 
(2002, p. 45) revelam que ―para ser cientificamente letrado implica atitudes, valores e 
novas competências, capazes de ajudarem a formular e debater um ponto de vista 
pessoal sobre problemáticas de natureza científico/tecnológica‖. Assim, para Vieira 
(2007), a literacia científica está ligada à forma como os adultos se posicionam face à 
ciência e, naturalmente, o que os alunos aprenderem hoje condicionará a sua atitude no 
futuro. Chagas (2000), na comunicação apresentada no 1.º ―Encontro Nacional de 
Investigação e Formação, Gobalização e Desenvolvimento Profissional do Professor‖, 
afirmou que ―um programa de literatura científica envolve, presentemente um conjunto 
diversificado de competências, capacidades, atitudes e valores acerca dos produtos e 
processos actuais da ciência e suas implicações na vida pessoal e na sociedade. Estas 
aprendizagens não se restringem ao período de escolaridade mas desenvolvem-se e 
progridem ao longo de toda a vida‖ (p. 7). Neste sentido, é importante que os alunos 
tenham a oportunidade de aprender com interesse e relevância, para que continuem a 
estudar Ciências no decorrer das suas vidas, de maneira contínua e não limitada ao 
período escolar.  
Aikenhead (2009) refere-se à literacia científica, como um slogan capaz de orientar o 
desenvolvimento curricular e a prática na sala de aula. É contudo, necessário que os 
professores alcancem uma visão de cultura da ciência escolar que se traduza na 
capacidade do estudante e cidadão de tomar decisões cuidadosamente, conciliando o 
seu conhecimento pertinente com os valores que orientam as suas decisões e acções.  
A educação CTS, em diversos países, como por exemplo Canadá, Reino Unido, Holanda 
e Espanha, foi tida como um caminho a seguir para alcançar a literacia científica. Este 
movimento para o ensino das ciências numa abordagem CTS, tem por finalidade ajudar 
os estudantes a dar sentido às suas experiências quotidianas, utilizando contextos da 
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vida real, de onde advêm ligações à tecnologia e implicações da e para a sociedade. 
Martins (2002), Santos (2001; 2004), Paixão (1998; 2004), Membiela (2001), Martins e 
Veiga (1999), Marco-Stiefel (2002), Cachapuz et. al. (2000; 2002), Aikenhead (1994), 
Acevedo-Diáz (1995; 2004), Tenreiro-Vieira (2002) e Vieira (2003), são alguns dos 
autores da actualidade que defendem orientações Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) 
no contexto educativo do ensino das Ciências. Assim, a educação CTS deverá 
preocupar-se com os problemas sociais que são inerentes ao científico e tecnológico, 
conduzindo, desta forma, à construção de uma cidadania sobre questões públicas e à 
tomada de decisões em temas tecnológicos com conhecimento de causa suficiente para 
enfrentarem a sociedade, individual e colectivamente (Solbes, Vilches e Gil, 2001; 
Membiela, 2001; Acevedo-Diáz, Vásquez-Alonso e Manassero-Mas, 2002). Aquela 
assenta na concepção que aponta para um ensino com validade cultural, para além da 
científica, e que deve ensinar a cada cidadão o essencial para aproveitar os contributos 
de uma educação científica e tecnológica. Segundo Tenreiro-Vieira (2002, p.190) a 
educação deveria girar ―em torno da formação de cidadãos cientificamente literados‖, 
tornando-os capazes de compreender as relações Ciência, Tecnologia e Sociedade e a 
sua influência e de utilizar esse conhecimento nas decisões a tomar no dia-a-dia.  
De acordo com Aikenhead (1994; 2009) as consequências do ensino CTS(A), prendem-
se com o aumento médio da literacia científica, o incremento o interesse dos estudantes 
pela Ciência e pela Tecnologia, o encorajamento duma visão integrada das interacções 
da ciência, à tecnologia e à sociedade e a melhoria da capacidade crítica, do raciocínio 
lógico, da criatividade e da tomada de decisão dos estudantes. Para Santos (2005) a 
educação CTS promove a construção de uma cidadania assente na compreensão do 
mundo e no modo de exercer e exercitar. Põe em relevo processos de desenvolvimento 
da capacidade de diálogo de saberes, de valores e de direitos, propícios à construção de 
novas identidades e de novas realidades conducentes à emergência de cidadãos mais 
esclarecidos, conscientes e responsáveis. 
A educação CTS procura que a ciência deixe de ser exclusivamente de um público 
restrito, que se relaciona directamente com ela, para fazer parte do quotidiano da 
população em geral, pois tal como salienta Santos (2005, p. 150), ―a conceptualização 
CTS presta especial atenção a modos de articulação ciência/tecnologia com a sociedade 
e com situações que permitam debates éticos e culturais. Demarca-se de ópticas 
vincadamente académicas e aproxima-se de ópticas baseadas nas realidades 
quotidianas.‖  
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Neste sentido é necessário propiciar uma imagem de uma ciência não dogmática, onde 
os cientistas e tecnólogos sejam mais conscientes da projecção do seu trabalho, e de 
carácter interdisciplinar promovendo uma reflexão sobre os problemas sociais. 
Atendendo a que muito do contacto do público com a ciência é feito através dos jornais, 
televisão, rádio e revistas, não faltam fortes argumentos para que os cientistas e 
jornalistas devidamente formados divulguem o conhecimento sobre ciência e tecnologia. 
Isto, não só para ultrapassar barreiras linguísticas entre cientistas e público em geral e 
enriquecer os cidadãos com conhecimento científico e tecnológico de forma a poderem 
participar nas decisões da sociedade moderna, como também para estimular o diálogo 
entre diferentes disciplinas académicas (Callapez, 2007). 
Assim, neste contexto, apresentam-se nos sub-pontos seguintes: as implicações no 
ensino das ciências (2.1.1.) de uma Educação CTS; os propósitos de concretização para 
uma educação CTS (2.1.2.), no que se refere às estratégias de ensino / aprendizagem, 
aos materiais/recursos didácticos; e o papel do professor na abordagem de ensino CTS 
(2.1.3.). 
2.1.1. Implicações no Ensino das Ciências 
 
Como já foi referido anteriormente, a ciência e a tecnologia são áreas que influenciam 
cada vez mais as nossas vidas, e não podem continuar a ser acessíveis apenas a alguns, 
antes pelo contrário, devem ser componentes essenciais da nossa cultura e uma 
realidade mais presente e mais eficaz ao longo de toda a escolaridade. De acordo com 
Cachapuz e Paixão (1999), Martins (2002), Vieira (2003) e Vieira e Martins (2005), para 
que os efeitos positivos do ensino CTS possam ser potenciados, é necessário haver 
mudanças de fundo ao nível das orientações e modelos de ensino e aprendizagem. Isto 
passa por conceber currículos de ciências que evidenciem as relações entre a Ciência, a 
Tecnologia e a Sociedade que permita o trabalho de temas com actualidade científica e 
relacionados com o quotidiano e interesses dos alunos, de forma a promover a literacia 
científica e a preparar os alunos para uma intervenção activa e efectiva na sociedade em 
que vivem (Tenreiro-Vieira, 2004; Dorinda et. al., 2005). De acordo com Martin-Díaz 
(2002) e Fontes e Silva (2004), a abordagem de conteúdos científicos relacionada com 
assuntos sociais relevantes para o aluno, motivadores e adequados ao nível de 
desenvolvimento cognitivo e maturidade social dos mesmos, dá-lhes significado e torna-
os mais compreensíveis, para que os alunos possam aplicar os seus conhecimentos em 
contextos diferentes dos escolares.  
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Desta forma, impreterivelmente, terá de contar com professores que, sempre na 
perspectiva dum ensino interactivo, sejam capazes, de (i) encorajar o feedback crítico, (ii) 
desenvolver e aplicar as suas próprias capacidades de investigação, como forma de 
gerar um elevado número de informação e de pontos de vista diversificados acerca dos 
problemas em discussão, assumindo-se também como um modelo ou uma referência; (iii) 
estimular a colaboração e assumir um papel de organizador não directivo do trabalho; (iv) 
questionar e desafiar os seus alunos, encorajando-os a agir de forma crítica e autónoma 
e (v) avaliar as actividades promovendo de forma sistematizada a reflexão acerca das 
tarefas e dos resultados do trabalho, ajudando os alunos em momentos de dúvida, 
confusão ou desânimo. Desta forma, é necessário que o professor ―esteja aberto a 
concepções de ensino e de aprendizagem das ciências distintas das culturalmente 
aceites‖ (Galvão e Freire, 2004, p. 36), que tenha uma grande cultura geral para poder 
confortavelmente abordar temas da actualidade, que não foram aprendidos durante a sua 
formação inicial e que tenha sensibilidade para aceitar de forma isenta outros pontos de 
vista, articulando a sua actividade com colegas de diferentes áreas disciplinares.  
Contudo, não se afigura uma tarefa fácil, pois implica uma ruptura com a tradicional 
concepção de ensino das ciências - Ensino por Transmissão - que se fecha no interior 
das lógicas disciplinares e cujo fim traduz-se num conjunto de objectivos delineados pela 
via da acumulação de conteúdos das ciências, fortuitamente ilustrados por 
demonstrações experimentais, que os alunos têm que atingir (Cachapuz et. al., 2002; 
Santos, 2005). 
Sistematizando as potencialidades do CTS na educação em Ciências apontadas por 
autores como Martins (2000), Membiela (2001), Aikenhead (2002, 2009), Cachapuz, 
Praia e Jorge (2002), Acevedo-Díaz (2004), Vilches, Solbes e Gil (2004), Rocard (2007) e 
por organismos como National Science Teachers Association – NSTA (2002), pode dizer-
se, globalmente, que o ensino das ciências de orientação CTS: (i) está frequentemente 
associado a um maior desenvolvimento económico das sociedades e a um nível de 
conhecimento científico-tecnológico superior, uma vez que se reconhece que a literacia 
científica está associada ao crescimento económico das nações; (ii) proporciona uma 
melhor compreensão das implicações sociais da Ciência e das interacções da Ciência e 
Tecnologia e da Tecnologia e sociedade; (iii) fomenta o desenvolvimento de capacidades 
que implicam o aperfeiçoamento de conhecimentos e atitudes indispensáveis para 
resolverem problemas, intervirem criticamente, discutirem e formularem novas questões, 
contribuindo para o acréscimo da literacia científica, para o gosto e interesse pela Ciência 
e consequentemente para o aumento do número de cidadãos cientificamente mais cultos, 
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capazes de tomarem as suas decisões melhor fundamentadas; (iv) promove o 
desenvolvimento de capacidades gerais como o trabalho em equipa, iniciativa, 
criatividade, capacidade de comunicação, úteis no meio escolar mas muito apreciadas no 
meio laboral; (v) estimula a cidadania nacional e global; (vi) promove conhecimento 
suficiente da ciência e da tecnologia para que o cidadão aprecie as formas como a 
ciência e a tecnologia influenciam a política governamental a nível nacional, no que diz 
respeito ao crescimento económico, e a nível internacional, no que toca ao acesso 
negociado ao conhecimento científico e tecnológico detido por corporações 
internacionais. Neste contexto, são apontadas outras vantagens, como: (vii) a Ciência 
pode ajudar a resolver problemas locais e globais e, deste modo, contribuir para a 
segurança do planeta; (viii) os processos próprios do pensamento científico ajudam na 
elaboração de juízos sobre situações do quotidiano; (ix) o conhecimento suficiente da 
ciência e da tecnologia pode ajudar o cidadão a apreciar as formas como a ciência e a 
tecnologia influenciam as políticas governamentais e (x) a formação de cientistas e 
engenheiros socialmente interessados e mais conscientes. 
Portanto, a educação em ciência numa abordagem Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) 
é uma via excelente para um ensino das ciências, adequado à realidade de hoje, com 
temáticas relevantes na sociedade presente que englobam problemáticas reais e actuais, 
próximas ou não do aluno, implicando a tecnologia e o seu papel na sociedade, 
privilegiando o desenvolvimento pessoal e social e a formação para a cidadania, 
revalorizando assim a educação para os valores através da ciência.  
Estes valores, podem ser considerados ao nível do (i) resultado do conhecimento 
construído e dos processos utilizados nessa construção, (ii) da curiosidade, do espírito de 
abertura e da imaginação, (iii) do valor social das ciências na melhoria da qualidade de 
vida do Homem, (vi) do desenvolvimento de atitudes positivas face ao ensino e 
aprendizagem com a promoção da auto-confiança (Martins e Veiga, 1999; Fontes e Silva, 
2004; Santos 2005; Henriques, 2008).  
Na verdade, (…) experiências de ensino Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente 
(CTSA) mostram ser uma aposta com o futuro e uma via promissora em termos de maior 
motivação dos alunos, de melhor preparação destes para darem uma resposta mais 
adequada aos problemas científico-tecnológicos do mundo contemporâneo e ainda de 
desenvolvimento de formas de pensamento mais elaboradas. (Cachapuz et al, 2002, p. 
175) 
 
De facto, ensinar ciências numa perspectiva CTS, onde os conteúdos se assumem como 
importantes para dar sentido a temas e problema, é uma via para que ―a aprendizagem 
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das Ciências se torne atraente, estimulante e importante (…), que transmita da Ciência 
uma visão humanizada e que desenvolva conhecimentos e capacidades para tomar 
decisões e resolver problemas‖ (Martins e Veiga, 1999, p. 31). 
Em suma, o ensino das ciências numa perspectiva CTS, estabelece relações entre 
conteúdos científicos e tecnológicos relevantes para o aluno, levando-o a uma reflexão 
crítica sobre as acções da Ciência e da Tecnologia na Sociedade e a analisar as 
repercussões em termos de desenvolvimento sustentado. Esta realidade, pretende elevar 
a literacia científica dos alunos, preparando-os para desempenhar um papel activo no 
desenvolvimento da sociedade. Ser um indivíduo com literacia científica refere-se a 
possuir os conhecimentos e as competências necessárias para compreender alguns 
conceitos-chave e alguns princípios, teorias e processos da ciência, ter a capacidade de 
raciocinar cientificamente, reconhecer as complexas relações entre a Ciência-Tecnologia-
Sociedade,e por fim, ser capaz de utilizar o conhecimento científico para fins pessoais e 
sociais (Project2061, 1985; Aikenhead, 2002; NSTA, 2002; OECD,2003).  
É ―consensual a ideia de que há uma disparidade crescente entre a educação nas nossas 
escolas e as necessidades e interesses dos alunos ―(ME-DEB, 2001, p. 129); esta é 
corroborada por estudos, como os realizados por Vieira (2003), J. Almeida (2005) e Tréz 
(2007). Estes investigadores, nos seus estudos, salientam a existência de concepções 
inadequadas por parte dos professores sobre a natureza da ciência, principalmente na 
perspectiva das inter-relações Ciência, Tecnologia e Sociedade. Referem igualmente que 
o ensino praticado valoriza o conhecimento científico dos conteúdos programáticos, 
contidos nos manuais escolares e que a aprendizagem dos alunos centra-se na aquisição 
de conhecimentos mediante a memorização e reprodução das informações desses 
manuais. Mas este não é o único obstáculo para o desenvolvimento de um ensino das 
ciências de cariz CTS, a insuficiente formação dos professores, o receio por parte dos 
professores à mudança e à perda da sua identidade, as crenças e atitudes dos 
professores que chocam com enfoque CTS, a diversidade de conteúdos, de 
metodologias e de tendências CTS (Vieira, 2003), os programas curriculares extensos e 
complexos, que não consideram os interesses dos alunos e os resultados da 
investigação didáctica e, por isso, não contemplam temáticas relevantes e actuais 
(Martins, 2002), também são referenciados. Associado a estes obstáculos está a 
escassez de materiais didácticos com qualidade, rigor científico e inovadores, para servir 
de suporte a uma abordagem de cariz CTS dos diferentes conteúdos (Alves, Bento, 
Macedo, e Martins, 2002; Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004). Este facto pode levar à 
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utilização do manual como principal recurso, condicionando a planificação do professor e 
o tipo de ensino que pratica. 
2.1.2. Propósitos de uma Educação CTS 
 
As Nações Unidas, ao promover a Década das Nações Unidas da Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável (2005-2014), recomendam a reorientação dos sistemas 
educativos, em todos os níveis de ensino, no sentido de incorporarem princípios, 
competências, pontos de vista e valores, relacionados com a sustentabilidade, tornando 
assim, os indivíduos mais capazes de agir para uma vida saudável e produtiva, em 
harmonia com a natureza, mais respeitadores dos valores sociais e mais confiantes das 
suas capacidade para intervir (UNESCO, 2003; EEDS-CEE/ONU, 2005; Henriques, 
2008). 
Neste posicionamento, considera-se que a orientação Ciência-Tecnologia-Sociedade 
(CTS) do Ensino da Ciência, corresponde a estes anseios. Por isso, deve ser promovida 
e efectivamente implementada, uma vez que a meta da orientação CTS no contexto da 
educação em Ciências é promover a alfabetização científica e tecnológica dos cidadãos 
para propósitos pessoais e sociais (Acevedo-Díaz, Vásquez-Alonso e Manassero-Mas, 
2002; Membiela, 1997). A literacia científica, entendendo esta como um conjunto de 
competências que se deve possuir para resolver diferentes tarefas em diversos contextos 
de interesse pessoal, social e mundial, assim como a compreensão de concepções 
básicas necessárias para o conseguir (OECD,2000), não se obtém simplesmente a partir 
de conceitos teóricos, é necessário criar condições para que o aluno seja capaz de 
realizar uma leitura crítica da realidade envolvente, analisando e transformando o 
conhecimento científico veiculado na escola num contributo para as suas necessidades 
sociais (Acevedo-Díaz et al., 2003). Esta concretização pressupõe uma prática didáctico-
pedagógica fundamentada na diversidade de estratégias de ensino e de materiais e 
recursos didácticos específicos para a exploração das temáticas a abordar. (Acevedo-
Díaz, 2001; Martins, 2002; Vieira, 2003).  São essas as secções que a seguir se 
apresentam. 
 
2.1.2.1. Estratégias de Ensino e Actividades de Aprendizagem 
  
No que se refere às estratégias de ensino para a abordagem de temas/conteúdos que 
procuram relacionar a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade inseridos num contexto 
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social, Marco-Stiefel (2002), Cachapuz et al (2002) e Jorge (2005), salientam, igualmente, 
a importância de implementar estratégias de diversa ordem e com materiais adequados, 
que possibilitem o gosto pela aprendizagem das ciências e que promovam a interacção 
em contexto de sala de aula e na resolução de problemas de cariz CTS (Martín-Gordillo, 
2005). Sob esta perspectiva e segundo Membiela (2001), o ensino de cariz CTS exige um 
conjunto de estratégias mais variada do que o utilizado noutros tipos de ensino e 
afiguram-se como: i)Trabalho em pequenos grupos, ii) a Aprendizagem cooperativa, iii) a 
Discussão em grupo, centrada nas ideias dos alunos, a iv) Resolução de problemas, v) a 
Tomada de decisões e os Debates. Estas estratégias pretendem desenvolver, nos 
alunos, imagens mais complexas e contextualizadas da Ciência. Por isso, os professores 
devem utilizar estratégias que sejam capazes de i) contextualizar as aprendizagens, 
através da leitura de artigos e documentos, confrontando os alunos com a realidade que 
os rodeia, ii) realizar investigações, onde os conceitos e as repercussões dos mesmos, 
vão aparecendo e servindo de trilho para nascimento de novos conhecimentos iii) reflectir 
sobre problemas sociais actuais e suas possíveis soluções, iv) estabelecer actividades 
dentro e fora da sala de aula e v) promover o contacto directo com especialistas (Marco-
Stiefel, 2000; Martín-Gordillo, 2005). 
Deste modo, é fundamental que o professor faça da sala de aula de Ciências um espaço 
de participação democrática e crítica, de resolução de problemas, de integração e 
síntese, em diferentes contextos, e não apenas a nível de conteúdos (Santos, 2004). 
Nesta concepção do ensino das ciências, para que os professores possam escolher 
adequadamente e racionalmente as estratégias de ensino e aprendizagem é necessário 
que as conheçam em termos de sequência de acção que envolvem, como devem ser 
implementadas e que propósitos melhor servem (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005).    
Ainda segundo estes autores, as estratégias podem ser classificadas com base no 
princípio da realidade, formando três categorias: i) situações de vida real; ii) simulações 
da realidade e iii) abstracção da realidade. A tabela seguinte apresenta uma classificação 
de estratégias de ensino / aprendizagem referidas na literatura da especialidade, por 
estes autores. 
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Tabela 1 – Classificação das estratégias de ensino / aprendizagem (segundo Vieira e 
Tenreiro-Vieira, 2005) 
Níveis de classificação de estratégias segundo o princípio da realidade 
Situações da vida real Simulações da realidade Abstracções da realidade 
Inquérito  
 Pesquisa bibliográfica  
 Trabalho de campo  
 Biográfica  
 
Estágios 
 Experiências de trabalho 
 Membro de uma família  
 
Meditação 
 Diálogos sucessivos 
 Ensaios argumentativos  
 
Estruturadores gráficos 
 Organizadores gráficos 
 Redes 
 Hierarquias ou organigramas 
 Diagramas 
 Fluxogramas 
 
Questionamento 
 Circular 
 Acrónimos 
 Socrático  
 
Discussão de pequeno grupo: 
 Role-play 
 Simulação 
 Dramatização ou teatralização 
 Sociodrama 
 Psicodrama 
 Phillips 66 
 Brainstorming 
 Díade 
 Painel de discussão 
 Grupo de discussão 
 Jogos 
 Estudo de caso 
 
Debate 
 Trabalho de grupo 
 Estudo orientado em equipas 
 Seminário 
 Exploração de recursos  
 
Incidentes controversos 
 Simpósio 
 Colóquio 
 Frasco de peixe 
 Trabalho de projecto 
 Trabalho experimental 
 Oficina ou laboratório 
 Reflexão ou círculo de estudos 
 Encontro de costumes 
 Basquete ou decidir itens 
 Poster 
 Modelação  
Exposição 
 Leitura 
 Escrita 
 Discurso 
 Exegética 
 Leitura-demonstração 
 Exposição-demonstração 
 Ensino-programado 
 Ensino assistido por computador 
 Ensino audiotutorial 
 Recitação 
 Treino ou prática 
 Exame  
 
 
As estratégias utilizadas devem ser motivadoras, promover um envolvimento mas activo 
dos alunos no processo de aprendizagem e contribuir para que os alunos tomem 
consciência que questões científicas e tecnológicas influenciam os modos de produção, 
de vida e os valores culturais e são produtos da actividade social e da sociedade 
(Pereira, 2002). 
Como estratégias sugeridas para o CTS, segundo (Vieira, 2003; Tavares, 2007; 
Fernandes, 2007) apresentam-se (i) a resolução de problemas abertos, (ii) a interacção 
em contexto sala de aula, (iii) a realização de trabalhos práticos; (iv) o debate/discussão 
de pontos de vista; (v) os mapas conceptuais; (vi) os organizadores gráficos e (vii) as 
tomadas de decisão sobre questões controversas, socialmente relevantes, que envolvem 
a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade.  Tendo como referência a tabela anterior verifica-
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se que a maioria das estratégias de ensino / aprendizagem a privilegiar na educação CTS 
são as que correspondem  a ―situações da vida real‖. 
 
 2.1.2.2. Materiais / Recursos Didácticos  
 
O ensino das Ciências de orientação CTS precisa de materiais que suportem a filosofia 
que lhe está subjacente. Para que as práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
incluam, por exemplo,  a exploração do trabalho prático do tipo investigativo é necessário 
a concepção e utilização de materiais/recursos didácticos complementares ao manual 
escolar, visto que este material deixou de contribuir como única ferramenta no processo 
de ensino e aprendizagem. O manual escolar, tende apenas a encorajar os alunos a 
utilizar os processos básicos da ciência e ignoram critérios orientadores para um ensino 
CTS (Santos, 2001; Figueiroa, 2003). Assim sendo, encontram-se longe de contribuírem 
para o desenvolvimento de actividades onde os alunos possam fazer mais do que limitar-
se a receber conhecimento de factos, isto é, onde sejam chamados a agir, a construir o 
seu conhecimento, a nível mais exigente, envolvendo outras competências como a 
criatividade.  
Os materiais/recursos didácticos são elementos essenciais e neles dever-se-ão incluir 
todos os meios que possam mediar os processos de ensino aprendizagem e que estejam 
adequados às questões sociais do momento (Martins, 2002; Alves et. al., 2002). Autores 
como estes últimos, referem que os materiais/recursos de orientação CTS, para além de 
permitirem uma aproximação da educação com a realidade ao nível científico, 
tecnológico e social, promovem o desenvolvimento, no aluno, de capacidades específicas 
e gerais, ao nível dos conceitos, e atitudes, mas também de competência de leitura de 
documentação variada, de pesquisa e organização de informação, de trabalho em equipa 
e de construção de posições fundamentadas. São considerados os principais 
impulsionadores das práticas de ensino na sala de aula, afirmando-se como instrumentos 
concretos capazes de dar corpo a ideias e, por isso, devem ser motivadores para os 
alunos com vista à aprendizagem de qualidade, atractivos, seguros na manipulação e 
adequados aos conceitos a construir pelo aluno (Silva et. al., 2004).  
Através da utilização deste tipo de materiais/recursos desenvolve-se uma educação para 
a cidadania, pelo interesse dos alunos nas questões que envolvem a sociedade actual 
(Camacho-Álvarez, González-Galbarte e Martín-Gordillo, 2004). 
Membiela, (2001), refere que os materiais CTS, em geral, devem cumprir os seguintes 
requisitos: a) potenciar a responsabilidade, desenvolvendo nos alunos a compreensão do 
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seu papel como membros de uma sociedade, que por sua vez deve ser integrada em 
algo mais amplo como é a natureza; b) contemplar as influências mútuas entre ciência, 
tecnologia e sociedade; c) promover pontos-de-vista equilibrados para que os alunos 
possam decidir conhecendo as diversas opiniões, sem que o professor deva 
necessariamente ocultar a sua; d) exercitar os alunos na tomada de decisões e na 
resolução de problemas; e) promover a acção responsável, incentivando os alunos a 
comprometer-se na acção social depois de ter considerado os seus próprios valores e os 
efeitos que podem ter das distintas possibilidades de acção; f) procurar a integração 
fazendo progredir os alunos até visões mais amplas da ciência, da tecnologia e 
sociedade, que incluam questões éticas e de valores; g) promover a confiança na 
Ciência, no sentido em que os alunos sejam capazes de a usar e entendê-la como um 
alicerce na relação CTS.  
Para Tenreiro-Vieira e Vieira (2004) os materiais didácticos em geral e os focados nas 
interacções CTS em particular devem (i) ter em conta as ideias prévias dos alunos; (ii) 
contextualizar a aprendizagem da ciência através da abordagem de situações-problema, 
onde a aprendizagem dos conceitos e dos processos surge como uma necessidade 
sentida pelos alunos para dar resposta a tais situações; iii) focar as interacções Ciência/ 
Tecnologia/Sociedade sempre que tal ajude os alunos a compreender o mundo na sua 
complexidade e globalidade; iv) apelar ao desenvolvimento de capacidades de 
pensamento crítico, possibilitando o agir racional e responsavelmente; v) apelar ao 
pluralismo metodológico ao nível de estratégias de trabalho e vi) envolver os alunos 
numa variedade de actividades onde são encorajados a construir e mobilizar 
conhecimentos e a usar capacidades do pensamento. 
Waks (1992), citado por Santos (2001), estabelece critérios aos quais os 
materiais/recursos didácticos devem seguir para concretizarem uma abordagem CTS.  
De forma sistemática, os critérios são apresentados na tabela abaixo. 
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Tabela 2 – Critérios a serem seguidos na construção de materiais curriculares CTS 
Critérios Finalidade 
Responsabilidade 
Desenvolver nos alunos a compreensão do seu papel como membros 
de uma Sociedade, que por sua vez está integrada na natureza; 
Influências mútuas CTS Contemplar as relações entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade; 
Relações com questões 
sociais 
 
Explorar visões mais amplas de C/T/S, que incluam questões éticas e 
de valores e onde as relações do desenvolvimento científico e 
tecnológico com a Sociedade estejam claramente estabelecidos, no 
sentido de uma atenção dirigida; 
Balanços de ponto 
Apresentar diferentes pontos de vista sobre questões e opções, sem 
necessariamente se esconder a perspectiva do autor; 
Tomadas de decisão e 
resolução de problemas 
Empenhar os alunos na procura de soluções para os problemas e 
desenvolver competências de tomada de decisão; 
Acção responsável 
Incentivar os alunos a envolverem-se em acções sociais ou pessoais, 
depois de ponderarem as consequências de opções alternativas; 
Integração de um ponto 
de vista 
Ajudar os alunos a pesquisarem e interessarem-se por assuntos para 
além do assunto específico até considerações mais alargadas acerca 
da C/T/S que incluam um tratamento de valores pessoais e sociais. 
(Adaptado de Waks, 1992, citados por Santos, 2001) 
 
Em Portugal, o desenvolvimento de materiais / recursos didácticos com orientação CTS, 
tem tido um acréscimo no contexto de investigações que se têm realizado nos últimos 
anos, tais como os de Cid (1995), Manaia (2001), Vieira (2003), Nave e Paixão (2004), 
Simões e Paixão (2004), Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), Magalhães (2005), Martins, 
Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues e Couceiro (2006), Tavares, (2007) e Silva, 
(2007). Seguidamente, apresenta-se uma síntese de cada um destes estudos.  
Assim, Cid (1995), num contexto de formação de professores desenvolveu fichas de 
trabalho para alunos do 7º Ano de escolaridade. A autora adaptou o projecto SATIS, à 
realidade portuguesa e ao nível de escolaridade dos alunos, promovendo actividades de 
debate, análise de dados, role-play e práticas de reciclagem de papel utilizando temas 
como o efeito estufa e as fontes de energia alternativa. Também para o 3.º CEB (alunos 
do 8.º ano), Manaia (2001), construiu, aplicou e avaliou uma unidade CTS sobre ―Aditivos 
Alimentares‖, tratando de temáticas como a industrialização dos alimentos, os corantes e 
a deterioração dos alimentos. Os materiais desenvolvidos incluem actividades 
experimentais, pesquisa de informação em fontes variadas, trabalho de grupo e individual 
e interpretação de dados. 
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Vieira (2003), no âmbito de um programa de formação continuada de professores, 
produziu um conjunto de materiais didácticos, para 1.º e 2.º Ciclos, através do tema 
aglutinador ―Poluição da Água‖. A partir de questões-problema sobre os locais de 
existência de água, a qualidade da água, agentes poluidores, consequências da poluição 
da água e soluções possíveis para o problema, os alunos realizaram actividades de 
experimentação, pesquisa, interpretação de dados, trabalho de grupo e individual e 
debates.  
Nave e Paixão (2004), construíram na unidade ―Energia – fontes e formas de energia‖, do 
7.º Ano de escolaridade, actividades de orientação CTS para abordarem a problemática 
sobre a implementação de parques de energia renováveis e desenvolveram com os 
alunos actividades como: investigação, análise de recortes de jornal, materiais 
multimédia, trabalho experimental, comunicação, reflexão e resolução de problemas. Do 
mesmo modo, Simões e Paixão (2004), para alunos do 10º Ano de escolaridade 
desenvolveram actividades de cariz CTS sobre o tema ―Na atmosfera da Terra‖, sendo a 
problemática dos incêndios florestais a geradora de questões-problema, promovendo a 
realização de debates, pesquisas, actividades experimentais, visitas de estudo e 
divulgação da problemática à comunidade escolar e local. Por sua vez, Silva, Gomes, 
Rocha, Rocha, e Martins (2004) desenvolveram materiais, para alunos do 1.º Ciclo, que 
enquadram a problemática das ―Fibras têxteis‖, onde propõem actividades como o 
manuseio de etiquetas de roupas, observação de videograma sobre o fabrico do fio de 
nylon, trabalho experimental / laboratorial e trabalho prático na construção de tecidos. 
Por sua vez, Tenreiro-Vieira e Vieira (2004), no âmbito de um Programa de Formação de 
professores do 1º CEB construíram, aplicaram e avaliaram um conjunto de materiais 
didácticos de cariz CTS, sobre o tema ―As plantas: sua utilização pelo Homem‖, onde 
propõem aos alunos actividades de questionamento, saída de campo, trabalho 
laboratorial, visionamento de filme e investigação. Para os professores incluíram 
sugestões de actuação, na orientação, exploração e discussão de cada actividade a ser 
realizada pelo(s) aluno(s). Nesta linha,  Magalhães (2005) no âmbito de um Programa de 
Formação de professores do 1º CEB, construiu materiais didácticos sobre o tema ―As 
Plantas‖, com abordagem a questões problema sobre a importância, utilização e 
preservação das plantas para realizar com os alunos actividades de debate, recolha, 
análise, selecção e organização da informação. 
Martins, Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues e Couceiro (2006) desenvolveram um 
Programa de Formação para Professores do 1º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito do 
Ensino Experimental das Ciências, sob a iniciativa do Ministério da Educação (Direcção-
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Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular), para o qual foram elaborados 
materiais didácticos que também estão imbuídos de uma educação CTS, direccionados 
para professores e alunos, que abordam temáticas como a electricidade, a luz e cor e a 
sustentabilidade na Terra. 
Tavares (2007), para alunos do 4º Ano de escolaridade, realizou a concepção, produção, 
validação e aplicação de parte dos materiais didácticos de Vieira (2003), para a 
exploração da temática ―A qualidade da água‖. Estes constituíram-se por Caderno de 
Actividades do Aluno, Guia de Apoio ao Professor, Dossier de Pesquisa, Um Web Site, 
dois filmes e duas apresentações em Power Point. 
Por fim, Silva (2007), desenvolveu para alunos do 1.º CEB, actividades de ensino e 
aprendizagem sobre os temas ―Terra no Espaço‖, ―Terra em Transformação‖, 
―Sustentabilidade na Terra‖ e ―Viver Melhor na Terra‖, segundo orientação CTS, e indica 
para os alunos o trabalho laboratorial, as tarefas de investigação, a questão-problema, a 
elaboração de Carta de Planificação, actividades experimentais, os cartazes (Cartoons) 
para explorar problemas/fenómenos científicos. Para os professores incluí orientações 
metodológicas e a elaboração de um Caderno de Actividades de Ensino e Aprendizagem.   
Em termo de conclusão, pode-se dizer que, em Portugal, ainda é evidente a escassez de 
materiais didácticos intencionalmente produzidos com cariz CTS, apesar da produção 
que tem acontecido nos últimos anos, principalmente ao nível do 1.º CEB.  
 2.1.3. O Papel do Professor na Abordagem de Ensino CTS 
 
Atendendo a um contexto político, económico e social diferente, o professor era 
considerado  pelo domínio de saberes que o tornava detentor exclusivo do conhecimento 
e do poder para o ministrar. Este papel do docente passa-se numa época em que o 
acesso à escola avançada era feito pelos estratos sociais mais elevados e à escola 
elementar frequentada por estratos sociais mais baixos que apenas iniciava as 
competências mínimas de literacia. Com a massificação da escola, muitas mudanças 
estruturais foram ocorrendo que acentuaram as inadequações desta face às novas 
exigências, até porque se reclamava e reclama o direito de educação para todos. O 
professor de hoje, deve estar consciente das alterações que têm surgido a partir da 
aceitação e incorporação de novas tecnologias da informação e comunicação para a 
sociedade em geral e da educação em particular, o aumento da existência de novos 
cenários onde terá que reconstruir os sentidos e os diversos significados das práticas 
sociais que definem a educação como agente transformador das sociedades e 
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identidades e, portanto, o papel do professor como um dos protagonistas de tais 
transformações (Jiménez, 2003). 
As mudanças ocorridas preconizam um conhecimento construído autonomamente pelos 
alunos e orientado pelo professor. O docente passa a ser aquele que ensina, sendo que 
ensinar significa agora ―fazer aprender‖ (Roldão, 1999, p. 114). De acordo com esta 
mesma autora Roldão (2000, p. 24) ―ensinar não é passar uma informação, ensinar é 
garantir que um interlocutor–aprendente está a apropriar-se de um determinado 
conhecimento, ou conceito, ou técnica, ou competência que eu quero que ele domine‖. 
Esta competência de fazer aprender é exclusiva do professor, é o que distingue a 
profissão docente de todas as outras profissões. Podemos ainda referir que a profissão 
docente é extremamente complexa porque o professor tem a responsabilidade de gerar 
um vasto leque de aprendizagens no seu público-alvo, pois ―o trabalho que dele se 
espera é gerar e gerir formas de fazer aprender, mesmo se, por vezes, o não consegue 
com sucesso‖ (Roldão, 1999, p. 114). O professor deve ter consciência que a 
aprendizagem ocorre no aluno e que a transformação da informação em conhecimento 
só acontece se o aluno lhe atribuir significado para se apropriar dela activamente.  
Sendo o professor o elemento mais influente no desenvolvimento de um currículo CTS e 
atendendo às grandes finalidades do ensino das ciências numa perspectiva CTS  e à 
multiplicidade de estratégias que esta abordagem de ensino requer, precisa mudar o seu 
papel na sala de aula. Deve esforçar-se por desempenhar um conjunto de funções 
básicas e características de orientação CTS, conforme as apontadas por autores como 
Aikenhead (1999), Acevedo Díaz (1996), Bazzo, Linsingen e Pereira (2003): (i) dedicar 
tempo suficiente ao planeamento dos processos de ensino e aprendizagem e ao plano de 
aula, bem como à avaliação do ensino de práticas a fim de as melhorar; (ii) ser f lexível 
em relação ao currículo; (iii) assumir um papel de mediador no processo de ensino e 
aprendizagem, capaz de abrir os conhecimentos científicos a campos humanistas e 
sociais de modo a proporcionar no ensino um maior entusiasmo dos alunos pela Ciência 
como factor que tornará possível a formação de cidadãos científica e tecnologicamente 
cultos; (iv) incentivar a colocação de questões, nomeadamente de problemas sociais 
actuais, promovendo a investigação por parte dos alunos; (v) sugerir ao aluno possíveis 
soluções, ajudando-o a questionar os factos e requerendo a sua opinião; (vi) colocar 
questões para ajudar na reflexão e síntese de ideias, desenvolvendo aptidões de 
comunicação e argumentação e encorajando o pragmatismo; (vii) fazer com que os 
alunos vejam a utilidade da ciência e da tecnologia e confiar em sua própria capacidade 
para usá-las com êxito, sem ocultar, entretanto, as limitações destas na solução de 
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complexos problemas sociais e (viii) investigar activamente, mostrando-se ávido em 
aprender novas ideias, conhecimentos e competências, incluindo as da realidade 
científica e tecnológica do meio social e partilhá-las com os seus pares e seus alunos.  
Necessariamente estas exigências implicam que o professor deve ter uma formação mais 
sólida e adequada, que  deverá (i) centrar-se na transformação do saber através do 
ensino do conhecimento socialmente útil, para além de ser enquadrado no processo de 
aprendizagem dos benefícios e limitações das novas tecnologias e suas aplicações 
educacionais (Jiménez, 2003); (ii) permitir ter uma visão realista da natureza das 
Ciências, entendendo esta como ―todo o conjunto de concepções sobre o conhecimento 
científico definindo este como não moral, ensaístico, empiricamente construído‖ 
(Canavarro, 2000, p. 21); (iii) valorizar perspectivas interdisciplinares do conhecimento 
científico e (iv) desenvolver e implementar diversificados materiais e recursos didácticos 
(Vieira e Martins, 2004).   
Desta forma, o ensino das ciências de orientação CTS, exige confiança e conhecimento 
dos professores sobre temas de cariz societal (Martins, 2002). O professor deve procurar 
manter-se bem informado sobre as novas descobertas científicas e deve aproximar, de 
acordo com os conteúdos, a acção à Ciência que se está a trabalhar. Este papel requer 
uma análise dos conteúdos disciplinares a ensinar na procura de áreas em que se estão 
a produzir novas descobertas e revoluções científicas e nas questões didácticas e 
curriculares, como as relativas aos materiais relevantes para a formação de futuros 
cidadãos, capazes de compreender o mundo e suas transformações no âmbito das 
questões científicas, tecnológicas e sociais. Requer, também, que os professores 
assumam uma postura de formação contínua, no sentido de aproximar as visões obtidas 
na formação inicial, em especial sobre a Ciência, aos mais recentes paradigmas sobre 
Ciência e Ensino das Ciências. 
No entanto, alguns estudos, como por exemplo Martín-Díaz, Julián e Crespo (2004), 
revelam que muitos professores continuam a ter dificuldades em transpor para as suas 
práticas a formação inicial ou contínua que lhe foi proporcionada, revelando-se assim um 
obstáculo para a implementação da ciência de cariz CTS. Estas dificuldades estão ―tal 
vez más relacionadas con las dificultades generales de la implantación de cualquier 
innovación que con la propia naturaleza de los temas CTS‖ (Vázquez-Alonso et al., 2006, 
p. 319). Por isso, os esforços orientam-se não só a formar professores de ciências em 
aspectos básicos, como os conteúdos específicos de temas CTS e a educação em 
atitudes e valores, mas também na tentativa de mudança em cada professor da sua 
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atitude profissional face a estes assuntos (Solbes, Vilches e Gil, 2001; Vázques-Alonso et 
al., 2006).  
 
2.1.3.1. Concepções dos Professores sobre CTS 
 
Desde o final do século XX até à actualidade o estudo das concepções dos professores 
relativamente à Ciência e sobre as interacções CTS e o ensino das ciências passou a 
ganhar destaque no ramo das investigações em Didáctica das Ciências (Acevedo-Díaz et 
al, 2003). Ainda de acordo com vários investigadores, como o último autor citado, estas 
investigações assentam em dois pressupostos: (i) a existência de uma relação entre as 
concepções dos professores e dos alunos relativamente à Ciência e sobre as interacções 
CTS e o ensino das ciências, bem como a relação entre as concepções do professor e as 
atitudes e concepções desenvolvidas no aluno sobre a Ciência; (ii) as práticas didáctico-
pedagógicas dos professores são influenciadas pelas suas concepções Ciência e sobre 
as interacções CTS. 
Perscrutando investigações decorridas, temos que Vieira (2003), realizou um estudo 
sobre as concepções dos professores do 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico Português 
sobre CTS e as suas práticas pedagógico-didácticas utilizando como contexto um 
Programa de Formação continuada. Neste estudo, conclui que as ideias predominantes 
dos sujeitos da pesquisa eram: i) a Ciência considerada como conhecimento verdadeiro e 
válido sobre o Universo; ii) a tecnologia entendida como área de aplicação da Ciência; iii) 
a Ciência e a Tecnologia vistas como influências interligadas que se reproduzem na 
sociedade; iv)  a Ciência e a Tecnologia, cada uma a seu modo, melhoram a qualidade 
de vida, facto que justifica o investimento em ambas; v) o trabalho dos cientistas não é 
afectado pela política do país; (vi) os grupos de interesses particulares não influenciam a 
Ciência e (vii) as ideologias e concepções dos cientistas não afectam o seu trabalho, 
sendo as suas concepções sobre CTS ―não consentâneas com a forma como ocorre e é 
encarado actualmente o empreendimento científico‖ (Vieira, 2003, p. 465). 
Com o mesmo propósito de estudar as concepções dos professores relativamente à 
Ciência e sobre as interacções CTS e o ensino das ciências e utilizando uma metodologia 
de pesquisa semelhante à de Vieira (2003), os investigadores J. Almeida (2005); 
Magalhães, (2005); Santos (2006); Tréz (2007) apresentam em comum a caracterização 
de ideias pouco consentâneas com a maneira como ocorre e é encarado actualmente o 
empreendimento científico. Resultados que estão em concordância com os proferidos por 
Vieira (2003), mas também com a revisão de diversos estudos internacionais realizado 
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por Bueno (2003), onde destaca as principais concepções dos professores sobre esta 
temática: (i) as únicas fontes do conhecimento são a observação (visão clássica), a 
experiência (empirismo) ou a razão (racionalismo); (ii) a observação e a experiência são 
objectivas; (iii) a Ciência é objectiva e livre de quaisquer interferências subjectivas do 
investigador; (iv) a realidade é uma e é regida por leis e mecanismos naturais que a 
Ciência deve descobrir; (v) o conhecimento descobre-se pela aplicação do método 
científico, que nos conduz à verdade; (vi) a Ciência é uma acumulação de factos, 
fenómenos, leis e teorias de carácter universal; (vii) os conceitos são o fundamento do 
conhecimento científico e (viii) os enunciados decorrentes da observação são os que têm 
significado. 
Os  resultados destas investigações são  corroborados pelos estudos desenvolvidos (i) 
pelo Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) e Programme for 
International Student Assessment (PISA),  nomeadamente o "PISA 2006 - Competências 
Científicas dos Alunos Portugueses", que revelam uma educação científica deficitária 
com fracos resultados na literacia científica e  (ii) pelos trabalhos realizados sobre as 
concepções dos alunos, tais como o de Acevedo-Díaz, 1993; Carregosa, 2005a, 2005b e 
Reis e Galvão, 2006, que indicam que os alunos revelam poucos conhecimentos sobre 
as suas aplicações técnicas, têm dificuldades em avaliar as suas implicações na vida 
humana, demonstram grande desconhecimento sobre a influência que a sociedade pode 
ter sobre o desenvolvimento desta área do conhecimento. Segundo Reis e Galvão (2006) 
esta situação parece ser influenciada por diversos elementos, nomeadamente: (i) as 
imagens estereotipadas sobre os cientistas veiculadas pelos média; (ii) a ausência, nas 
aulas de ciências, de qualquer tipo de reflexão crítica sobre as imagens de ciência 
divulgadas pelos meios de comunicação social e (iii) as práticas de sala de aula utilizadas 
pelos seus professores, que são condicionadas pelas suas concepções acerca da 
natureza da ciência e do conhecimento científico, principalmente na perspectiva das inter-
relações Ciência-Tecnologia-Sociedade.  
Estas evidências apontam para um quadro global carcterizado por professores que 
atribuem muita importância aos conhecimentos científicos dos conteúdos programáticos, 
contidos nos manuais escolares, promovendo uma abordagem dos conteúdos sem 
contemplar aspectos sociais da acção da Ciência e nos momentos de avaliação à 
quantidade de informação memorizada e reproduzida desses manuais. Esta situação, 
influencia as concepções dos alunos acerca da própria Ciência, transmitindo-lhes a ideia 
de que esta é a informação contida nos livros e que, ocasionalmente, pode sofrer de 
meros processos de verificação através das actividades laboratoriais. Estas ideias 
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provocam uma imagem ingénua e descontextualizada da Ciência, o que também provoca 
um desinteresse dos alunos face à Ciência e face a cursos em Ciência (Solbes e Vilches, 
1992; Acevedo-Díaz, 1993; Membiela, 1995; Santos, 2001; Martins, 2002; Cachapuz, Gil-
Pérez, Pessoa deCarvalho, Praia e Vilches,  2005, Reis e Galvão, 2006). Também é 
verdade que as representações que os professores têm sobre a Ciência e ―como‖ é fazer 
Ciência têm influência no que ensinam e na forma como ensinam (Cachapuz, 1997, 
Cachapuz et al, 2002; Reis e Galvão, 2006). Os mesmos autores referem que os 
professores agem, geralmente, de acordo com a sua experiência. Daí ser muito 
importante que conheçam as suas crenças e valores acerca da Ciência, do ensino das 
ciências e do enfoque CTS, para que as possam transformar adequadamente e assumir 
um papel de mediador no processo de desenvolvimento do conhecimento, tornando as 
aprendizagens menos enciclopédicas e mais funcionais no modo de aceder e articular os 
conceitos e de desenvolver nos alunos a capacidade de pesquisar, tratar, seleccionar e 
de expressar e argumentar ideias, para apurar competências informativas, expressivas e 
comunicativas tão importantes na formação de cidadãos capazes de aceder e 
compreender mensagens com teor científico e de construir uma opinião fundamentada.  
Considerando que actualmente o ensino das Ciências tende a valorizar uma orientação 
CTS, importa caracterizar as concepções dos professores a este respeito, 
compreendendo o que pensam e as suas dificuldades, para servir de ponto de partida a 
sua formação como via promotora para a concretização de uma educação CTS no 
Ensino das Ciências (Vieira e Martins, 2005; Reis e Veiga, 2006).   
 
2.1.3.2. Práticas Didáctico - Pedagógicas  
 
Atendendo à sociedade actual é incontestável a complexidade crescente das práticas 
profissionais dos professores, marcadas por uma forte componente científico-tecnológica 
(Pombo e Costa, 2009). O conceito de práticas tem vindo a ampliar, considerando não só 
o conjunto de acções desenvolvidas pelo professor na sala de aula, mas também as 
concepções que possui sobre Ciência e as suas perspectivas de ensino e aprendizagem. 
Neste sentido, e de acordo com Vieira (2003) e Vieira e Martins (2004), as práticas que 
contemplam a função didáctica, ou seja, a gestão e estrutura de conteúdos pelo professor 
e a função pedagógica, entendo como a preocupação com a gestão interactiva do que 
acontece em sala de aula, poderão ser denominadas de práticas didáctico- pedagógicas. 
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2.1.3.3. Caracterização de Perspectivas sobre as Práticas 
Pedagógico–Didácticas  
 
Neste sentido, a caracterização das práticas pedagógico-didácticas no Ensino das 
Ciências, em contexto da Educação CTS, fundamenta-se em diferentes perspectivas de 
ensino das Ciências. Seguindo a conceptualização de Cachapuz et al (2002), são quatro 
principais perspectivas de ensino das Ciências que decorrem e se justificam a partir de 
quadros epistemológicos originando diferentes visões da aprendizagem e do papel do 
professor e do aluno: Ensino por Transmissão [EPT], Ensino por Descoberta [EPD], 
Ensino por Mudança Conceptual [EMC] e Ensino por Pesquisa [EPP]. De seguida, 
desenha-se resumidamente uma caracterização de cada uma das perspectivas 
apresentadas:  
- Ensino Por Transmissão (EPT), que em traços gerais visa a aquisição de 
conhecimentos pela instrução, sendo o conhecimento exterior ao aluno e acumulado 
sequencialmente, levando a atitudes passivas, onde os manuais são usados 
prioritariamente e a avaliação é centrada na medição de conhecimentos. Esta 
abordagem da educação em ciências parte do princípio que a aprendizagem ocorre 
através de ―um processo de acumulação de informações, (…) radicando na ideia que 
os conhecimentos são exteriores ao [sujeito] e de que para os aprender é suficiente 
utilizar os órgãos dos sentidos, nomeadamente ouvir e ver com atenção‖ (M. 
Almeida, 2001, p. 52). A metodologia utilizada na sala de aula consiste na exposição 
do professor, seguindo as propostas do manual escolar onde o questionamento 
baseia-se em perguntas factuais do professor ou do manual. O papel do professor é, 
principalmente, o de transmitir ―a matéria‖ e demonstrar conceitos, apelando à 
escuta de forma passiva e atenta e à memorização por parte do aluno para acumular 
conhecimentos (Vieira, 2003). A utilização de outros recursos, incluindo as 
actividades experimentais, são de circunstância e de ocasião, numa lógica 
essencialmente ilustrativa, cujo objectivo prende-se em confirmar alguma teoria 
aprendida previamente e onde os alunos têm como papel a observação atenta para 
o registo, tendo um grau de abertura muito reduzido. As actividades experimentais 
são trivialmente tratadas pelo professor como uma obrigação curricular e utilizadas 
como demonstrações de execução fácil e encaradas pelo aluno como a parte lúdica 
dos programas (Cachapuz et al, 2002). 
- Ensino por Descoberta (EPD), que assenta na compreensão dos processos 
científicos, afirmando que o conhecimento deriva exclusivamente da experiência 
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sendo o professor o orientador das situações de aprendizagem (apesar de ter 
efectuado um salto qualitativo em relação à perspectiva anterior, o ensino da ciência 
ainda tem ênfase na instrução). Esta perspectiva salienta a importância da 
aprendizagem através da interpretação dos factos observados ou dados ao aluno 
para que indutivamente ―descubra‖ os conhecimentos. O aluno aparece como 
cientista, onde o centro da aprendizagem são os alunos e o processo da ciência e ao 
professor cabe o papel de planificar o ―método científico‖, constituído por um 
conjunto de metas hierárquicas – observação, hipótese, experimentação, resultados, 
interpretação e conclusão - de forma exaustiva, detalhada, clara e rigorosa No 
entanto, esta perspectiva revelar-se-ia pouco relevante nos processos de construção 
do conhecimento, pois apenas se preocupava com a denominada metodologia 
científica. Contudo teve como aspecto positivo o facto de trazer o trabalho 
experimental para o entendimento do Ensino das Ciências (Cachapuz et. al, 2002). 
- Ensino para a Mudança Conceptual (EMC), que defende a mudança de conceitos, 
procurando compreender as dificuldades da mudança, aplicando estratégias e 
desenvolvendo instrumentos com o objectivo de proporcionar aos alunos uma 
reorganização e construção dos seus conceitos. Assim, o aluno é visto como 
(re)construtor do conhecimento, sendo fulcral as suas ideias prévias, a exploração 
dos seus erros, as estratégias de conflito cognitivo, as diferenças individuais e o 
contexto onde ocorre a aprendizagem. Ao professor cabe-lhe:  (i) o diagnóstico das 
concepções alternativas dos alunos; (ii) o confronto dos alunos com tais concepções; 
(iii) a promoção da discussão e interacção de ideias; (iv) a reflexão e adopção de 
ideias mais plausíveis cientificamente e (v) a aplicação do novo saber em situações 
do quotidiano do aluno e outros contextos. Embora esta concepção esteja ligada ao 
construtivismo, e o conhecimento científico visto como um percurso sem certezas, o 
erro considerado um factor de progresso e a avaliação formativa e sumativa 
centrada nos conceitos, Cachapuz et. al (2002), refere haver limitações onde se 
destacam: (i) excessiva valorização dos conceitos em detrimento das capacidades 
das atitudes e dos valores; (ii) não atendimento aos interesses e necessidades 
pessoais dos alunos; (iii) deficiente preparação dos professores; (iv) continuação da 
ênfase na instrução; (v) dificuldades provenientes da morosidade das estratégias 
envolvidas e da concretização de todo o processo de mudança conceptual.  
- Ensino Por Pesquisa (EPP), cuja vertente da aprendizagem assenta em 
perspectivas sócio construtivistas e no conhecimento para a acção. Esta perspectiva 
assume-se como uma visão mais ampla do ensino das Ciências, que possibilita não 
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só a aquisição de conhecimentos mas paralelamente a aprendizagem de 
procedimentos e a promoção de competências (Jiménez, 2003). Esta perspectiva de 
ensino exige ao professor, de qualquer nível de escolaridade, confiança e 
conhecimentos sobre temas da actualidade, saberes profissionais relacionados com 
a história e a filosofia das ciências, interacções Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) 
e as suas limitações, pois só tais saberes permitirão, uma transposição didáctica 
feita de reflexão e consolidada na própria acção, reivindicando, por isso, uma 
formação inicial e contínua que terá de seguir um percurso rigoroso de 
desenvolvimento pessoal e profissional (Cachapuz, Praia e Jorge, 2001, 2002; 
Martins, 2002; Caamaño, 2003; Jiménez, 2003; Sá e Varela, 2004; M. Almeida, 
2005). Assim sendo, o professor terá de perfilhar o papel de organizador e orientador 
de processos de partilha, interacção e reflexão crítica, fomentando a criatividade e o 
envolvimento dos alunos, que neste contexto têm uma função no processo de ensino 
e aprendizagem activa e de pesquisa, espelhando a sua maneira de agir, de pensar 
e de sentir, de forma a desenvolver atitudes de responsabilidade, partilha e 
cooperação. ―Os alunos passam a percepcionar os conteúdos enquanto meios 
necessários ao exercício do pensar, tendo ainda outras finalidades expressas, que 
não se ligam unicamente a produtos acabados do saber, assim como a avaliação de 
índole classificatória‖ (Cachapuz et al., 2000, p. 71). Logo, o percurso desenvolvido 
pelo aluno mostra-se tão significativo quanto propriamente os resultados finais 
(Cachapuz et al, 2002). Contudo, esta abordagem implica uma (i) diversidade de 
estratégias de ensino, tal como foi referido no ponto 2.1.2.1, o (ii) desenvolvimento 
de trabalho inter e transdisciplinar, a (iii) abordagem de situações-problema do 
quotidiano e sempre que possível com interesse no âmbito CTS, uma (iv) avaliação 
formadora onde estão englobados conceitos, capacidades e valores, envolvendo 
todos os intervenientes no processo de ensino e aprendizagem e atendendo 
sobretudo ao percurso desenvolvido (Cachapuz et al, 2000 e Pereira e Paixão, 
2004). Em face aos atributos referidos, a perspectiva EPP é a que de modo explícito 
não descura a educação CTS. 
Com a intenção de sintetizar e ilustrar de forma sucinta e agrupada as perspectivas 
supracitadas, apresenta-se o quadro seguinte que ressalta as suas finalidades, vertentes 
epistemológicas e visões sobre a aprendizagem. 
 
 
 
 
 
 
Capítulo 2 – Revisão de Literatura 
_______________________________________________________________________ 
34 
 
Quadro 1 – Caracterização das perspectivas do ensino das Ciências quanto à finalidade, 
aspecto epistemológico e visão de aprendizagem 
 Finalidade Aspecto Epistemológico Visão do Ensino Visão da aprendizagem 
E 
P 
T 
Aquisição de 
conceitos 
(ênfase 
instrucional). 
 
Visão internalista da 
Ciência 
(é considerada objectiva, 
exacta e neutra). 
O conhecimento científico é 
linear, definido, cumulativo 
e exterior aos alunos. 
Empirismo 
Transmissão de 
saberes 
legitimado pela 
―competência 
científica‖ do 
professor. 
 
Os alunos armazenam 
/memorizam 
sequencialmente os 
conhecimentos 
transmitidos pelo 
professor. 
E 
P 
D 
 
Compreensão 
de processos 
científicos 
(ênfase 
instrucional). 
 
Visão internalista da 
Ciência 
(é experimental e segue um 
processo indutivo). O 
conhecimento atinge-se 
pelo ―método científico‖, é 
cumulativo, linear, 
invariável e universal. 
Empirismo / Indutivismo 
Orientação e 
organização de 
situações de 
descoberta do 
conhecimento. 
 
Os alunos descobrem 
indutivamente os 
conceitos a partir de 
―observações ingénuas‖. 
 
E 
M 
C 
 
Mudança 
conceptual 
(ênfase 
instrucional). 
 
Visão internalista da 
Ciência 
(modifica-se, mas com 
avanços descontínuos). O 
conhecimento científico 
resulta de um percurso 
dinâmico e incerto. Explora-
se o erro como factor de 
progressão. 
Racionalismo 
Organização de 
estratégias de 
conflito cognitivo 
em função das 
concepções 
alternativas dos 
alunos que 
diagnostica. 
 
Os alunos (re)constroem 
conceitos, a partir das 
suas ideias / concepções 
alternativas e mediante a 
superação de situações 
de conflito cognitivo. 
 
E 
P 
P 
 
Construção 
de conceitos 
e 
desenvolvim 
ento de 
capacidades, 
atitudes e 
valores 
(ênfase 
educacional) 
Visão externalista e 
contemporânea da Ciência 
(vista nas suas múltiplas 
relações com a Tecnologia 
e a Sociedade). O erro é 
entendido como sendo 
consubstancial ao 
conhecimento. 
Racionalismo 
Problematização 
dos saberes. 
Organização de 
processos de 
interacção e 
partilha, 
cooperação e 
reflexão. 
 
A aprendizagem ocorre 
num processo de 
interacção, socialmente 
contextualizado, e 
mediante a superação de 
situações problemáticas. 
 
(Adaptado de Cachapuz et. al, 2000) 
 
Tendo em conta as perspectivas explicitadas e a urgência de uma educação de 
orientação CTS, vinculada aos contextos do mundo actual, vários autores, tais como 
DeBoer, (2000); Cachapuz et. al, (2000 e 2002); Vieira, (2003) e Martins, (2004) apontam 
como o rumo mais promissor seguir um ensino por pesquisa [EPP]. 
Torna-se então importante caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas no ensino das 
Ciências, tendo presente o quadro de perspectivas anteriormente explicitado e que, 
segundo Vieira(2003), tem influenciado a Educação em Ciências. Daí a necessidade de 
identificá-las para que as mudanças que urgem ocorrer na educação possam concretizar-
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se de acordo com as necessidades e requisitos desta sociedade e com os requisitos de 
uma educação CTS.    
Assim e apesar do EPP ser a perspectiva que melhor se coaduna com as visões actuais 
para a Educação em Ciências, para vários autores, de que são exemplo DeBoer (2000), 
Cachapuz et. al. (2002), Caamaño e Martins (2005) e Martins (2004), o EPT continua a 
não prevalecer na realidade das aulas de ciências. Valoriza-se essencialmente um ensino 
de transmissão de conhecimentos científicos que importa memorizar, recordar e 
reproduzir aquando dos testes e exames (Solbes e Vilches, 2000; Cachapuz et. al, 2002).  
Cabe neste momento mostrar a realidade portuguesa das práticas didáctico-pedagógicas 
encontrada nos espaços de aula através de vários estudos, tais como Vieira (2003), J. 
Almeida (2005), Magalhães (2005), Santos (2006), Tréz (2007) e Reis (2008). 
Neste âmbito, Vieira (2003) no seu estudo procedeu à análise e caraterização das 
práticas didáctico-pedagógicas dos professores do 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico. 
Para o fazer criou e aplicou um instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com orientação CTS. Assim, verificou que as práticas dos professores 
colaboradores não contemplavam uma orientação CTS e correspondiam a um ensino 
internalista das Ciências centrado na transmissão e posterior memorização pelos alunos 
de conhecimentos científicos, o qual era suportado por uma concepção da Ciência como 
conhecimento objectivo produzido por cientistas que não são influenciados no seu 
trabalho. Como actividades/estratégias de ensino/aprendizagem utilizavam o manual 
escolar, questionamento centrado em conhecimentos e fichas de trabalho desenvolvidas 
pelas professoras para aplicação de conhecimentos. 
Um outro estudo realizado por J. Almeida (2005), evidenciou que as práticas didáctico-
pedagógicas dos professores colaboradores não revelam os aspectos interactivos CTS 
como elementos necessários. Os professores (i) atribuem grande importância aos 
conteúdos programáticos, numa lógica disciplinar de reprodução do conhecimento, (ii) 
usam de forma excessiva e acrítica o manual escolar, (iii) não dão protagonismo aos 
alunos na construção das suas aprendizagens e (iv) não criam as condições propícias ao 
desenvolvimento do raciocínio/capacidades de pensamento e ao trabalho colaborativo.  
Por sua vez, Magalhães (2005) apurou que as práticas didáctico-pedagógicas em 
ciências das professoras colaboradoras eram de tendência internalista, com atributos das 
perspectivas de Ensino por Transmissão e Ensino por Descoberta. Concluiu ainda que as 
práticas dos professores eram orientadas pelo manual escolar e centravam-se na 
transmissão/aquisição de conhecimentos científicos, com referências ao conhecimento 
científico como verdadeiro e absoluto e ao trabalho experimental como suporte de 
 
 
Capítulo 2 – Revisão de Literatura 
_______________________________________________________________________ 
36 
 
confirmação de conteúdos aprendidos e como meio para os alunos se sentirem 
verdadeiros cientistas e descobrirem os conhecimentos. 
Ainda a propósito, Tréz (2007) no seu estudo sobre Concepções e Práticas CTS dos 
Professores de uma Escola considerada Inovadora, caracterizou as práticas didáctico-
pedagógicas com orientação CTS de dois professores colaboradores e concluiu que os 
docentes colaboradores não contemplam explicitamente em suas aulas práticas com 
orientação CTS e evidenciam um ensino que valoriza o conhecimento científico do 
conteúdo programático, guiado pelas informações dos manuais escolares. Para esta 
investigadora, afigura-se  nas práticas didáctico-pedagógicas dos professores 
colaboradores a prevalência de duas perspectiva de ensino: Ensino por Transmissão e 
Ensino por Descoberta.  
Já Reis (2008) indica no seu estudo que as práticas didáctico-pedagógicas das três 
professoras-formandas parecem privilegiar um ensino transmissivo sem lugar ao trabalho 
de grupo, à resolução de problemas e ao desenvolvimento de actividades experimentais 
de índole investigativa.  
Sintetizando, nestes estudos as práticas evidenciaram uma (i) aprendizagem baseada em 
conceitos e não contextualizada, (ii) focada na memorização acrítica de conceitos e 
factos, (iii) onde a avaliação é centrada na reprodução desses conceitos e factos, (iv) 
sendo o recurso mais utilizado o manual escolar, e (v) as actividades experimentais de 
índole demonstrativa. No que diz respeito ao ambiente de sala de aula, as práticas 
didáctico-pedagógicas, revelaram uma atmosfera rotineira e a evidenciar a autoritarismo 
científico do professor (Vieira, 2003), uma participação pouco activa dos alunos, uma 
ausência de oportunidades de reflexão e de trabalho cooperativo (Paixão, 1998). A 
ausência de oportunidades de reflexão, a desvalorização das interacções entre pares 
(César e Sousa, 2002) e a sobre-valorização da avaliação centrada em controlos 
periódicos (testes) que medem a capacidade do aluno para reproduzir, com lápis e papel, 
conhecimentos que à medida que se vão completando não voltam a entrar nos próximos 
testes (Alonso, 2002), também fazem parte do ambiente encontrado na sala de aula.  
Em suma e face ao exposto, a realidade que os estudos, apresentam das práticas 
didáctico-pedagógicas no ensino das ciências, parece estar, ainda, distanciada dos 
propósitos da Educação CTS e dos principais predicados de um Ensino por Pesquisa. As 
práticas didáctico-pedagógicas são identificadas como o espelho do pouco conhecimento 
que o professor tem do ensino das ciências de orientação CTS (Acevedo-Díaz, 2001; 
Cachapuz et al, 2002). Esta via é apontada como a que procura ultrapassar as 
tradicionais visões puramente instrumentais da educação e dar resposta aos novos 
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desafios educativos (Leitão e Alarcão, 2006) obedecendo aos quatro pilares da educação 
para o século XXI, ―aprender a conhecer‖, ―aprender a fazer‖, ―aprender a viver juntos‖ e 
―aprender a ser‖ (UNESCO, 1999). 
2.2. IMPLICAÇÕES DAS CONCEPÇÕES E PRÁTICAS DE CARIZ 
CTS, PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
Conforme se encontram nas orientações curriculares, torna-se cada vez mais necessário 
que o Ensino das Ciências, possibilite a todos um conhecimento mais aprofundado sobre 
a natureza, a tecnologia e a sociedade, para além de facultar uma melhor qualidade de 
vida e um ambiente saudável e sustentável para as gerações actuais e vindouras. De 
acordo com Ramos (2004, p. 5) ―A visibilidade crescente dos efeitos da ciência e 
tecnologia na vida diária dos cidadãos dá sentido e sustenta a necessidade do aumento 
do conhecimento sobre a ciência e sobre as interacções CTS‖. 
Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), no Ensino das Ciências, cada professor deve 
tomar um conjunto de decisões, tendo em conta o aluno que está à sua frente e o seu 
respectivo ambiente de aprendizagem, para além da natureza dos saberes que se quer 
ensinar. No entanto, escreve Vieira (2003), aquilo que se diz na teoria, nem sempre 
acontece na prática. É neste contexto que a formação de professores, nomeadamente na 
área da Didáctica das Ciências, deverá conciliar os estudos teóricos com a prática 
ministrada, que se quer de cariz CTS, à luz de um Ensino Por Pesquisa, para promover a 
mudança de concepções e práticas didáctico-pedagógicas. Assim, e de acordo com Sá-
Chaves (2007b), no contexto de formação, os professores devem ser seduzidos a seguir 
princípios como o da pessoalidade, pois tanto o professor como o aluno são seres 
humanos, complexos nas suas relações e carregados de sentimentos. Por isso, aquele 
não se pode esquecer de dar atenção aos problemas pessoais dos alunos, assim como 
não se pode esquecer dos seus. Outro princípio integrador a abraçar é o da auto-
implicação do aprendente, uma vez que cabe a cada professor, no caso professores de 
ciências, desenvolver nos seus alunos, o gosto por conhecer a sua área de 
especialidade, isto é, os alunos devem ser atraídos, de forma a gostarem daquilo que 
lhes está a ser ensinado. Sendo as aulas de Ciências, um sistema muito complexo com 
inúmeras variáveis, em que afluem tarefas também muito complexas, cabe à formação 
promover e desenvolver um amplo reportório de estratégias e recursos, fundamentados 
numa perspectiva construtivista.  
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As perspectivas de ensino têm vindo a sofrer uma evolução, no sentido de passar de uma 
perspectiva de instrução, para uma perspectiva de educação. Apesar de o Ensino Por 
Pesquisa ser a perspectiva actualmente em emergência no ensino das Ciências 
(Cachapuz, Praia e Jorge 2002), por ser uma perspectiva de ensino inovadora, os 
professores tendem a manter as mesmas concepções vivenciadas enquanto alunos, 
aplicando até os mesmos métodos que lhes foram aplicados durante o seu percurso 
escolar (Praia, 1995; Aikenhead, 2009).  
Cabe, então, à formação de professores contribuir para a clarificação das várias 
perspectivas, de modo que cada professor consiga promover a literacia científica e 
tecnológica dos seus alunos para criar uma ―ampla / abrangente compreensão das ideias 
chave da Ciência, evidenciada pela capacidade de aplicar essas ideias aos 
acontecimentos e fenómenos do dia-a-dia e a compreensão das vantagens e limitações 
das actividades científicas e da natureza do conhecimento científico‖ (Harlen, 2006, p. 6), 
para além de desenvolver estratégias e actividades de forma a caminhar no sentido de 
um Ensino Por Pesquisa, em detrimento de perspectivas de ensino.  
De uma maneira geral, a formação continuada de professores deve, principalmente, 
fomentar o questionamento e a reflexão sobre as práticas de forma a contribuir para o 
desenvolvimento profissional de cada docente, permitindo assim, que os programas 
curriculares, aos olhos dos professores, não sejam vistos como prescrições a seguir, mas 
sim um meio para atingir cidadãos activos na sociedade actual.  
A compreensão dos professores é uma componente principal no bom desenvolvimento 
de um currículo CTS. O currículo prescrito tem de ser descodoficado e adaptado antes 
de ocorrer aprendizagem por parte dos estudantes. (…) Assim, uma simples intervenção 
na formação em serviço, por si só, não promete grandes alterações no que concerne à 
aceitação da ciência CTS por parte do professor. É provável que as preconcepções dos 
professores não mudem a não ser que esses professores consigam influenciar os seus 
contextos de ensino e sejam capazes de visionar as consequências práticas de um novo 
currículo. (…) Não são argumentos racionais que irão mudar valores profundamente 
enraizados, mas alguns professores ficarão impressionados coma reacção positiva dos 
seus estudantes ao ensino CTS, repensando consequentemente parte do seu 
conhecimento profissional prático. (Aikenhead, 2009, p. 34) 
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2.3. FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
 
Em Portugal, a formação contínua de professores, começou a assumir maior evidência a 
partir de 1986, nomeadamente com a publicação da Lei de Bases do Sistema Educativo - 
Lei nº 46/86 de 14 de Outubro, consagrando a formação contínua como direito de todos 
os Educadores e Professores. No entanto, ao contrário daquilo que hoje deve ser feito, a 
formação contínua de professores tem sido encarada como uma forma de progressão na 
carreira e não como um auxiliar da acção educativa para melhorar a qualidade da 
educação, nomeadamente das Ciências (Vieira, 2003). 
O professor não é um transmissor de saber mas sim um organizador do meio educativo, 
capaz de criar estímulos e de fornecer os recursos pedagógicos necessários à 
aprendizagem do aluno. É nesta perspectiva que a formação contínua de professores 
assume grande importância. Segundo Silva (2000),  a formação contínua de professores 
em Portugal, pautada por vários dispositivos legais, tem como principal objectivo 
favorecer dinâmicas de actualização e aprofundamento do conhecimento necessário para 
o exercício da profissão docente, assim como desenvolver intervenções inovadoras nos 
contextos de desempenho profissional.  
Roldão (2007, p. 1) definiu formação contínua como: ―um processo contínuo, alimentador 
do desenvolvimento profissional, quer no período de formação prévia ao exercício, quer 
no início da actividade profissional, quer ao longo da vida útil do profissional em causa‖. 
O conceito de formação contínua tem vindo a ser substituído pelo de desenvolvimento 
profissional dos professores, dado que este surge como mais apropriado para traduzir a 
concepção do professor como profissional do ensino, ou seja, um profissional pleno 
especializado em ―saber fazer aprender alguma coisa por alguém‖ (Roldão, 2007). 
Hoje em dia em Portugal e de acordo com Marques (2004), os centros de formação 
desenvolvem três tipos de formação contínua: i) formação voluntarista, que é originada 
nas escolas de forma a pôr em prática os projectos que estas tenham planeado, cabendo 
assim aos centros de formação, o papel de orientador, fornecendo todo o apoio logístico 
necessário; ii) formação adaptativa, que advêm a partir da tomada de consciência das 
necessidades e problemas dos professores, relacionados com o seu desempenho 
profissional ou ainda por mudança ao nível de inovações significativas; iii) formação 
preventiva, que visa, acções de actualização de conhecimentos e competências 
fundamentais ao desempenho das funções do professor, que normalmente são de curta 
duração, uma vez que têm o propósito de fazer a manutenção do trabalho desenvolvido 
pelo professor, tendo como propósito, resolver problemas pontuais que vão surgindo. 
 
 
Capítulo 2 – Revisão de Literatura 
_______________________________________________________________________ 
40 
 
Para o Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC, 1998) as 
modalidades de formação dividem-se em dois grandes grupos: as acções de formação 
centradas nos conteúdos (cursos, módulos e seminários) e as acções de formação 
centradas nos contextos escolares e nas práticas profissionais (círculos de estudos, 
oficinas de formação, projectos e estágios) e estão regulamentadas pelo Decreto-Lei n.º 
15/2007 de 15 de Janeiro e de acordo com o Estatuto da Carreira Docente. O quadro que 
se segue tem por propósito sintetizar as principais características das diferentes 
modalidades de Formação Contínua: 
 
Quadro 2 – Principais características das diferentes modalidades de formação contínua 
Modalidade Objectivos Duração Modo de realização 
Curso de 
Formação 
Actualizar e aprofundar 
conhecimentos teóricos e 
práticos.  
Adquirir e desenvolver 
competências e instrumentos 
de análise das experiências 
dos formandos. 
Não se definem, em 
princípio, limites de 
duração mínima ou 
máxima, pois o critério 
que determina essa 
duração é a 
correspondência 
adequada aos 
objectivos propostos 
Deve contemplar conteúdos 
dirigidos ao ―saber‖ e ao ―saber 
fazer‖. 
Círculo de 
Estudos 
Questionar e mudar as práticas 
profissionais.  
Consolidar o espírito de grupo, 
desenvolver a capacidade para 
interagir socialmente e praticar 
a interdisciplinaridade. 
Não pode ser superior 
a 50 horas. Deve 
decorrer num 
horizonte temporal 
mínimo de 10 
semanas. 
Deve incentivar a 
autoformação, a prática da 
investigação e da inovação 
educacional.  
Deve providenciar 
competências e saberes que 
favoreçam a construção da 
autonomia das escolas e dos 
projectos educativos. 
Oficina de 
Formação 
 Desenvolver saberes práticos 
orientados para a concepção 
de procedimentos ou materiais 
didácticos que aperfeiçoam as 
intervenções educativas dos 
professores. 
Não deve ser superior 
a um ano lectivo 
Deve criar situações de 
socialização, em que cada 
participante relate e interrogue 
as suas práticas, e equacione 
novos meios processuais e 
técnicos para a educação. 
Projecto 
Desenvolver metodologias de 
investigação-formação 
centradas na realidade escolar. 
Incentivar o trabalho 
cooperativo e o diálogo pluri e 
interdisciplinar.  
Desenvolver as competências 
de resolução de problemas. 
Não deve ser superior 
a um ano lectivo 
Deve incentivar a 
autoformação, a prática da 
investigação e da inovação 
educacional.  
Deve providenciar 
competências e saberes que 
favoreçam a construção da 
autonomia das escolas e dos 
projectos educativos. 
Seminário 
Executar o estudo autónomo, 
os métodos e processos do 
trabalho científico, bem como 
as abordagens avançadas de 
áreas específicas da prática 
profissional. 
Não deve ser superior 
a um ano lectivo. 
 
Deve promover e desenvolver 
competências de investigação, 
estudo autónomo e de reflexão 
crítica. Envolve o relato em 
grupo dos estudos realizados. 
(adaptado de Marques, 2004) 
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Segundo Marques (2004), actualmente, a formação contínua tem como objectivo principal 
ir ao encontro das finalidades do sistema de ensino oficial, no caminho do 
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e do desenvolvimento 
organizacional das escolas. No entanto, o mesmo autor refere que, o Ensino das 
Ciências continua a não ter uma grande evolução devido, em grande parte, à falta de 
motivação dos professores, assim como à falta de materiais necessários à execução de 
aulas mais dinâmicas, criativas e que estejam de acordo com os alunos com que se 
deparam. 
Neste contexto, torna-se então necessário mudar, mas uma mudança no sentido de 
melhorar o processo de desenvolvimento profissional dos professores pela (i) Formação 
Contínua e Continuada de Professores, pelos (ii)  Programas de Formação de 
Professores – Ensino de Orientação CTS e pelos (iii) Princípios de Formação 
Continuada. 
2.3.1. Formação Contínua e Continuada 
 
Em literatura diversificada, incluindo na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), 
deparamo-nos com vários termos como: formação contínua, formação permanente e 
formação continuada. No entanto, durante várias décadas, o termo mais comum e usado 
foi o de formação contínua passando a ideia de uma formação para actualização de 
conhecimentos (Roldão, 2005).  
É de ressaltar, também, a ideia de formação contínua, como uma forma de dar 
seguimento às necessidades, interesses e aspirações dos professores e ainda mais à 
progressão de carreira. Neste contexto, a formação surge como a parte de um todo, no 
que se refere ao desenvolvimento social e profissional dos professores, ao contrário da 
ideia de formação difundida durante este processo (Fernandes, 2007).  
No que se refere ao termo de formação permanente, este surge na literatura, 
normalmente, associado à formação de adultos, numa lógica generalista, e não apenas 
referente à formação de professores. Porém, Vieira (2003, p. 92) utiliza a expressão 
―formação continuada de professores‖, sugerindo assim, uma formação que implica levar 
os professores a reflectir sobre as suas práticas de forma a torná-las mais 
fundamentadas e coerentes com as actuais orientações curriculares. Assim, é na 
formação continuada de professores que as várias reformas educativas não se tornam 
algo prescrito, mas antes implementadas, de forma a alterar práticas pedagógicas. Para 
que isso seja possível, tem havido diversos estudos para reformulação dos modelos que 
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se têm mantido nos últimos tempos, tornando-se unânime do que realmente é importante: 
conhecer as concepções que os professores têm sobre o processo de ensino e 
aprendizagem das ciências; avaliação dos níveis de conhecimento científico e ainda 
compreender de que forma os professores têm em atenção os contextos dos seus 
alunos. Sabendo isto, torna-se mais fácil a organização e implementação de um 
programa de formação contínua, diferenciado e de acordo com o grupo de professores 
visados. O que está em causa não é só uma formação para aprendizagem de 
conhecimentos dos conteúdos científicos, mas também, aprendizagem de formas 
diversificadas e inovadoras de ensinar esses mesmos conteúdos. 
Ainda de acordo com Vieria (2003), é na formação de professores em geral, e na 
formação continuada de professores em particular, que se prende o facto das novas 
reformas não ficarem apenas no papel, mas antes, passar para a acção, transformando-
se num conjunto de mudanças e inovações. No entanto, e uma vez que o ensino é um 
processo complexo, são necessárias várias e continuadas oportunidades de formação 
para permitir aos professores adaptar as estratégias face às necessidades dos seus 
alunos, tendo em conta a diversidade de contextos em que estes estão inseridos. Desta 
forma, a formação contínua de carácter regular, repercute-se no crescimento e 
desenvolvimento docente, ao integrar os velhos e novos conhecimentos, para os poder 
aplicar a novas situações, reflectindo sobre o seu impacto, de forma a potenciar as 
aprendizagens. Uma formação que contribua para o Desenvolvimento Pessoal e 
Profissional, segundo Schön (1987), passa por uma combinação de ciência, técnica e 
arte, possibilitando ao professor agir em contextos instáveis como o da sala de aula. 
Neste encadeamento, a expressão utilizada neste estudo, será a de formação 
continuada, devido ao exposto anteriormente e principalmente porque se prende  com a 
ideia de uma formação distante da que normalmente se associa à progressão na carreira, 
mas antes, a ideia de uma formação que faz parte das necessidades dos professores, 
relevante para a escola, em geral, e para a sala de aula, em particular.  
2.3.2. Programas de Formação de Professores - Orientação CTS  
 
De acordo com Vieira (2003) e Vieira e Martins (2005), para que os efeitos positivos do 
ensino CTS possam ser potenciados, requerem-se mudanças de fundo a nível das 
orientações e modelos de ensino e aprendizagem. Ainda nas palavras de  Vieira (2003), 
os programas de formação em que se criam condições para actividades de 
desenvolvimento profissional, são os únicos que promovem professores capazes de 
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actuar mediante novas situações, criticar, discutir e experimentar diferentes formas de 
ensino das ciências. A fim de conseguirem obter uma resposta dos seus alunos, poderem 
reflectir sobre ela, e assim, voltar a reformular as suas práticas pedagógicas, alterando-
as, ou seja, tornando-se práticos reflexivos. Desta forma, é necessário que o professor 
(i)―esteja aberto a concepções de ensino e de aprendizagem das ciências distintas das 
culturalmente aceites‖ (Galvão e Freire, 2004, p. 36); (ii) que tenha uma grande cultura 
geral para poder confortavelmente abordar temas da actualidade e que não foram 
aprendidos durante a sua formação e (iii) que tenha sensibilidade para aceitar de forma 
isenta outros pontos de vista e que articule a sua actividade com colegas de diferentes 
áreas disciplinares. Não é uma tarefa fácil pois implica com:  
Uma ruptura com a tradicional concepção de ensino de ciência pura e se aproxima da 
concepção CTS de ensino das ciências (e requer um ensino científico) que não se 
feche no interior das lógicas disciplinares e que para além de uma legitimidade 
científica, tenha preocupações com uma legitimidade social, cultural e política. 
(Santos, 2005, p. 152) 
 
Neste contexto e no sentido de os professores aceitarem o desafio de modificar o 
currículo convencional num currículo científico de tipo CTS (Aikenhead, 2009), torna-se 
fundamental a implemantação de Programas de Formação de ciências focados nas 
necessidades efectivas dos professores, para que os ajude a desenvolver novas 
competências profissionais, pessoais e sociais e assim melhorar a educação científica 
das crianças (Vieira e Martins, 2004). No entanto, o desenvolvimento das práticas 
pedagógico-didácticas do ensino das Ciências com orientação CTS, está vinculado à 
elaboração de materiais para a sala de aula que apoiem e orientem o ensino (Aikenhead, 
2009). Ainda de acorda com este autor devem ser produzidos num processo de 
investigação e desenvolvimento (I&D) e segundo Membiela (2001), devem conter 
determinadas características, tais como: (i) seguir os contextos do mundo real, 
nomeadamente os dos alunos; (ii) conter actividades diversificadas integrando vários 
tipos de trabalho científico; (iii) dar uma visão realista da ciência e promover uma 
educação activa, participativa e orientada para a vida real.  
Neste quadro, desenvoverem-se Programas de Formação de cariz CTS com professores 
de ciências, tanto no que se refere à formação inicial, como continuada. 
De acordo com Acevedo-Díaz (2001), Yager foi precursor de um programa de formação 
continuada de cariz CTS, que envolveu, desde a sua essência, cerca de dois mil 
professores de Ensino não superior, pela Universidade de Iowa, nos EUA. Os resultados, 
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de uma forma geral, provaram que os professores envolvidos, começaram a apresentar 
mudanças nas concepções sobre CTS e práticas didáctico-pedagógicas. 
Nos dizeres de Vieira (2003), também Beel, Lederman e Abd-El-Khalick desenvolveram 
um programa de formação de professores com o intuito de analisar as concepções dos 
intervenientes, no que diz respeito à natureza da ciência e respectiva interposição nas 
suas práticas. Desta forma, o referido programa seguiu as seguintes questões: (i) quais 
são as concepções dos professores sobre a natureza da Ciência antes do ensino aos 
alunos? (ii) os professores enfatizam a natureza da Ciência na sua planificação e / ou no 
seu ensino? (iii) quais são os factores que explicam as ênfases dos professores sobre a 
natureza da Ciência?. Todo este processo teve inicio comum questionário de questões 
abetas, de forma a avaliar as concepções sobre a natureza da ciência, seguido de uma 
entrevista, com o intuito de validar as respostas dadas ao questionário. De seguida, 
foram analisados os protfólios construídos pelos participantes no Programa de Formação 
e estes novamente entrevistados, entrevistas esta, semiestruturadas. Os resultados, 
apontam que os professores participantes, evidenciaram uma maior compreensão na 
forma como ensinam a natureza da Ciência. 
Ainda segundo o mesmo autor, no contexto português, a formação tem sido menos 
desenvolvida, no que diz respeito à educação CTS, tendo começado a surgir propostas a 
partir da década de 90. Neste contexto, Santos (1994), desenvolveu um Programa de 
Formação de dois anos, com professores do 2º e 3º CEB de todas as disciplinas, com o 
intuito de propiciar momentos reflexivos sobre as interacções CTS. Com este programa, a 
autora teve como  prioridades: (i) promover a alfabetização da comunidade escolar na 
área do conhecimento; (ii) reflectir e procurar soluções para temas / problemas 
relacionados com aquela área do conhecimento; (iii) desenvolver, em cadeia, uma lógica 
interdisciplinar, sustentada por uma metodologia de formação, com a mesma lógica, a 
concretizar prioritariamente na Área escola; e (iv) privilegiar recursos da escola paralela 
no desenvolvimento da rede de projectos. 
Um outro Programa de Formação continuada de professores foi desenvolvido por Paixão 
(1998), com o seguinte propósito: (i) reflexão epistemológica dos assuntos e das práticas 
e (ii) preparação e discussão de uma planificação de ensino sobre "Conservação da 
Massa nas Reacções Químicas". Os resultados apontam que os professores, após o 
programa, começaram a dar maior ênfase à História da Ciência e a valorizar as 
interacções CTS. 
Vieira e Martins (2005), conceberam, implementaram e avaliaram um Programa de 
Formação com orientação CTS, com professoras do 1º e 2º CEB, sendo este organizado 
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em cinco fases: (i) levantamento das concepções das Professoras Colaboradoras sobre 
CTS; (ii) sensibilização das professoras para a importância das finalidades da educação 
em Ciências, em particular a relativa à educação CTS; (iii) (re)construção de 
conhecimentos sobre a natureza da educação CTS; (iv) definição de uma metodologia 
para a construção de materiais curriculares de orientação CTS; (v) construção pelas 
professoras dos recursos didácticos. Mais uma vez, os resultados apontam que as 
professoras participantes no PF, começaram a apresentar concepções acerca de 
Ciência-Tecnologia-Sociedade, mais ajustadas com as defendidas pela nova Didáctica 
das Ciências.  
Com o intuito de favorecer o desenvolvimento de práticas que reflictam as finalidades do 
currículo de Ciências, Tenreiro-Vieira e Magalhães (2008), também desenvolveram, 
implementaram e avaliaram, um programa de formação, focado na educação em 
Ciências no âmbito das interacções Ciência – Tecnologia – Sociedade / Pensamento 
Crítico. No que se refere à Educação CTS, os resultados, mais uma vez sugerem que 
neste tipo de programas, os professores tendem a (re)construir concepções acerca de 
CTS, promovendo também, a predisposição para implementar práticas deste cariz. 
Em suma, e de acordo com Vieira (2003), a importância deste tipo de Programas de 
Formação, está em ajudar os professores a construir as suas próprias concepções 
acerca de CTS, ajudando-os também a fazer a transposição destas, para as suas 
práticas didáctico-pedagógicas. 
2.3.3. Princípios de Formação Continuada 
 
No campo da formação de professores, surgem alguns princípios de formação de 
professores, enumerados por diversos autores, como Amiguinho (1993), Loucks-Horsley 
e Stiles (2001), Vieira (2003), Martins et al., (2006) e Fernandes (2007).  
Destacam-se alguns destes princípios, tanto por corresponderem às actuais tendências 
nesta área, como por terem maior relevância em relação ao programa de formação 
integrado neste estudo:  
 
(i) Perspectivar a formação no quadro de processos de mudança 
De acordo com Vieira (2003), o processo de mudança na formação de professores, só é 
eficaz, caso se atenda às necessidades e preocupações dos mesmos , mas de forma a 
que o docente não se sinta ameaçado. Um dos maiores receios por parte dos 
professores, prende-se ao facto de não conseguirem controlar a turma. Desta forma, 
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consideram que ao darem uso de actividades diferentes das que costumam utilizar, 
poderão deixar de ―ter mão‖ nos seus alunos. Daí que a formação deva ter como papel o 
de fazer com que os professores interpretem a mudança como um aspecto positivo e 
saibam lidar bem com ela, em vez de se sentirem ameaçados. 
 
(ii) Encarar os programas de formação como um processo de desenvolvimento 
profissional 
A formação deve ser encarada como um processo de desenvolvimento profissional capaz 
de envolver os docentes numa acção dinâmica e inovadora, de tal forma, que estes 
alterem a sua própria prática (Vieira, 2003). Neste contexto, a formação deve ser vista 
como uma integração entre as diversas vertentes, pessoal, social e profissional do 
professor. Deve estimular o desenvolvimento de práticas que repercutam as novas 
orientações curriculares das Ciências, contribuindo assim, para que aqueles consigam 
construir concepções acerca de Ciência, Tecnologia e Sociedade, bem como promover 
práticas pedagógico-didáctico, neste âmbito (Tenreiro-Vieira, 2004). 
 
(iii) Possibilidade de os professores questionarem as suas próprias concepções e 
práticas 
A formação de professores, cada vez mais, deve ser um espaço, onde cada um toma 
consciência da importância da sua experiência, pondo-a em causa, ou seja, reflectir a 
prática para poder interferir, ao mesmo tempo que se desenvolve um processo de 
reconstrução de novo saber (Matos, 1998). 
Para mobilizar o conceito de reflexão, na formação de professores, é necessário criar 
condições de trabalho em equipe entre estes. Nesse contexto, Schön (1987, p. 87) diz 
que:  
…uma prática reflexiva eficaz tem que integrar o contexto institucional. O professor tem 
de se tornar um navegador atendo à burocracia. E os responsáveis escolares que 
queiram encorajar os professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem criar 
espaços de liberdade tranquila onde a reflexão seja possível. Estes são os dois lados da 
questão – aprender a ouvir os alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja 
possível ouvir os alunos – devem ser olhados como inseparáveis. 
 
A ideia de fazer os professores reflectirem sobre as suas práticas, pressupõe um 
processo de metacognição, onde o professor perceba os efeitos de sua actuação na 
aprendizagem de seus alunos (Sá-Chaves, 2007). 
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2.3.4. Contributo do Portfólio na Formação de Professores 
Segundo Sá-Chaves (2005, p. 9), portfólio constitui: 
… uma peça única no sentido de criação de autor e permite o acesso não apenas aos 
conhecimentos por si evidenciados, mas sobretudo aos significados que o seu autor lhes 
atribui e às circunstâncias que, ecologicamente, configuram e permitem compreender o 
modo como esses mesmos significados se constroem e interferem na reconfiguração 
das suas próprias identidades. 
 
De acordo com esta autora, a importância do uso do portfólio em contexto de formação, 
prende–se ao facto de se atribuir a este instrumento, uma dimensão reflexiva. Neste 
seguimento, para Alarcão e Tavares (2003), portfólio é ―um conjunto coerente de 
documentação reflectidamente seleccionada, significativamente comentada e 
sistematicamente organizada e contextualizada no tempo, reveladora‖ do 
desenvolvimento profissional, uma vez que podem ter enfoques formativos, continuados, 
reflexivos e compreensivos. 
Assim , e no dizer de Vieira (2003), os objectivos do portfólio são: (i) contribuir para a 
promoção de uma atitude reflexiva em relação às temáticas e teorias analisadas; (ii) 
contribuir para o estabelecimento da relação teoria e prática; (iii) possibilitar uma 
dimensão reflexiva dos valores; (iv) possibilitar a construção de uma postura investigativa 
em relação à própria prática docente; (v) possibilitar uma maior aproximação com o 
currículo; (vi) promover a autonomia, a metacognição e a autogestão em relação ao 
processo de aprendizagem dos alunos e dos professores; (vii) desenvolver um processo 
de avaliação participativa e (viii) fomentar mudança de concepções e consequentemente, 
uma mudança de práticas.  
A este nível, o portfólio pode possibilitar ao professor espaços onde estes se 
consciencializem de forma a ―…relativizar as convicções e conhecimentos próprios, 
ampliando o quadro de referências e abrindo novos espaços de compreensão 
contextualizada e de acção futura‖ (Sá-Chaves, 2005). Neste sentido, os processos de 
desenvolvimento dos professores representam a apreensão e a aquisição de 
conhecimentos que facilitem uma acção e desempenho conscientes e intencionais, que o 
enriqueçam enquanto pessoa, profissional e cidadão. Logo, o indivíduo (re)constrói-se 
nas relações que estabelece (i) com o meio e com os contextos; (ii) com o conhecimento 
e a especificidades das situações e (iii) com os outros e consigo enquanto ser, em 
constante processo de formação. 
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Para Sá-Chaves (2007a), são diversas as vantagens do uso do portfólio, nomeadamente: 
(i) Pessoalidade - tem em atenção que tanto o professor como o aluno são seres 
humanos, complexos nas suas relações e carregados de sentimentos; (ii) Inacabamento - 
tanto os professores como os alunos são seres inacabados, em contínua construção; (iii) 
Efeito multiplicador do diverso - as perspectivas aumentam quando há um confronto de 
ideias entre colegas e são tanto maiores, quanto maior a diversidade de áreas dos 
intervenientes; (iv) Auto-implicação do aprendente - desenvolver o gosto por conhecer as 
nossas áreas de especialidade, isto é, os aprendentes devem ser seduzidos de forma a 
gostarem daquilo que lhes está a ser ensinado; (v) Contextualização - todo o ser humano 
se desenvolve, cada vez que há alteração da natureza das interacções; (vi) Continuidade 
- mediante a nova informação que nos é dada, estamos em desactualização permanente, 
logo deve haver uma (re)construção de conhecimento constante; (vii) Consciencialização 
- quando uma acção é realizada conscientemente, os resultados são mais positivos. 
Quando há uma reflexão, vai haver com certeza, uma tomada de consciência daquilo que 
se sabe ou daquilo que não se sabe e logo é o ponto de partida para a mudança e (viii) 
Transformabilidade - todo o saber é dinâmico, transformando-se e evoluindo 
constantemente. 
Desta forma, e partindo do pressuposto que as estratégias de formação apresentam-se 
de extrema importância no aprofundamento reflexivo dos professores em formação, 
quando desenvolvidas em contextos adequados, a construção de um portfolio reflexivo 
(Sá-Chaves, 2002) encontra sentido e pertinência neste estudo. Pois, a experiência de 
construção partilhada e de reflexão pessoal através da escrita, quase biográfica, parece 
constituir uma poderosa oportunidade de autoconhecimento e de progressiva 
emancipação pessoal e profissional que se poderá estender aos hábitos reflexivos ao 
longo da vida do professor, para além de possibilitar uma partilha entre professores em 
formação e respectivos formadores. Nesta base, uma vez que o portfólio é construído ao 
longo de todo o processo de formação, permite ao formador agir em tempo útil, dando 
pistas que conduzem ao auto-desenvolvimento dos professores em formação e também 
tomar consciências das privações existentes e assim poderem ajustar o respectivo 
programa, às necessidades dos formandos, tanto no aumento do número de sessões, 
como na inserção de actividades que não estavam previstas ou ainda no fornecimento de 
materiais de apoio diferentes dos antevistos (Marques et al, 2005). 
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CAPÍTULO 3 
DESENVOLVIMENTO DOS RECURSOS DIDÁCTICOS 
 
Neste capítulo começa-se por descrever o Programa de Formação construído e, depois, 
dá-se conta de todo o processo de desenvolvimento (concepção, produção, 
implementação e validação) dos recursos didácticos elaborados no âmbito do referido 
programa de formação contínua de professores do 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico, 
também desenvolvido em rede com outra investigadora, no âmbito de uma educação em 
Ciências com orientação CTS. 
3.1. PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
 
A pesquisa educativa realizada nos últimos anos por investigadores (Santos, 2001; 
Martins, 2002; Cachapuz, Praia e Jorge, 2002; Solbes e Vilches, 2002; Vieira , 2003; 
Tenreiro-Vieira, 2004a, 2004b; Beket e Gurgel, 2005 e Bolívar, 2008), patenteia (i) a 
existência de discrepâncias entre o vinculado no Currículo Nacional do Ensino Básico e 
aquilo que os professores põem realmente em prática em situação de sala de aula, (ii) a 
importância das atitudes e crenças dos professores na aprendizagem dos seus alunos e 
(iii) a utilização pelos professores na sua prática de recursos didácticos redutores da 
organização do ensino das ciências e condicionantes da aprendizagem. 
Assim, sabendo que a investigação aponta para a importância da orientação CTS no 
Ensino das Ciências e as exigências curriculares também o explicitam (Vieira, 2003 e 
Martins, 2003), surge-nos a interrogação como é que o professor vai ensinar aquilo que 
não conhece, desconhecendo as suas crenças, valores e atitudes CTS (Becket e Gurgel, 
2005). Por isso, consideramos que os professores têm que ser formados para a 
concretização das novas orientações curriculares para o Ensino das Ciências e das 
finalidades relativas à perspectiva CTS. Esta foi a principal razão que nos levou a 
enquadrar este estudo num programa de formação contínua de professores do 2.º e 3.º 
Ciclos.  
Neste sentido, é imprescindível a auto-implicação dos professores em todo o processo de 
formação que passa pela reestruturação das atitudes, concepções, práticas e materiais 
didácticos. A formação deve levar os professores a (re)aprenderem a fazer e a 
construírem essa aprendizagem, em trabalho cooperativo, a partir dos seus saberes e 
das experiências com os alunos na sala de aula, tendo em vista a promoção da literacia 
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científica e a melhoria do nível da Ciência escolar. Deve proporcionar oportunidade para 
partilharem ideias, saberes, experiências e problemas do dia-a-dia, num processo de 
inacabamento e de melhoria do desenvolvimento pessoal, social e profissional 
(Cachapuz, Praia e Jorge, 2002; Martín-Díaz, Julián e Crespo, 2004; Leitão e Alarcão, 
2006; Sá-Chaves, 2007b e Bolívar, 2008).  
Assumindo estes pressupostos e partindo da revisão de literatura efectuada, das 
finalidades, questões do estudo e seus objectivos, concebeu-se, acreditou-se junto do 
Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC) e implementou-se um 
Programa de Formação contínua subordinado ao tema ―O Ensino das Ciências: a 
orientação CTS como eixo curricular‖, aplicado durante o mês de Maio e início de Junho 
do ano lectivo de 2008-2009. Pretendendo-se que o Programa de Formação fosse uma 
oficina de cariz teórico-prático, teve como destinatários directos oito professoras, seis do 
2.º Ciclo e duas do 3.º Ciclo, em exercício de funções lectivas e, indirectamente, 
envolvesse os alunos das turmas leccionadas pelas respectivas professoras, aquando (i) 
da implementação em contexto sala de aula, pelas professoras, dos materiais didácticos 
desenvolvidos na formação e (ii) da reacção dos alunos às actividades de aprendizagem 
com foco CTS, que estes materiais lhes proporcionaram. O propósito primordial era 
apoiar o desenvolvimento pessoal, social e profissional das professoras nele envolvidas 
de forma a permitir-lhes a renovação das suas práticas de sala de aula, baseadas na 
construção de recursos didácticos adequados a um ensino das ciências numa 
perspectiva de Ensino por Pesquisa (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002) em contextos CTS. 
Por isso, procurou-se que o Programa de Formação contemplasse objectivos claros, 
precisos e coerentes; considerasse uma perspectiva de EPP em contextos CTS; 
desenvolvesse nos professores um conhecimento mais aprofundado no âmbito das 
ciências naturais e da didáctica das ciências, através da introdução de literatura 
especializada; promovesse a articulação entre a teoria e a prática; proporcionasse o 
envolvimento dos professores no processo de construção de materiais didácticos; 
impulsionasse o trabalho colaborativo através da partilha, reflexão e discussão sobre a 
produção e implementação dos materiais didácticos construídos; se prolongasse por um 
período de pelo menos dois meses para que pudesse oferecer um leque diversificado de 
actividades e o tempo e apoio necessários para que os professores experimentassem as 
novas abordagens e referenciais e reflectissem sobre as implicações que as mesmas têm 
no ensino e aprendizagem. 
A formação assentou em três vertentes: a primeira prendeu-se com o levantamento das 
concepções dos professores sobre Ciências, Tecnologia e Sociedade; a segunda 
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relacionou-se com a formação didáctica sobre o Ensino das Ciências de cariz CTS e a 
terceira focou-se na construção de recursos didácticos com orientação CTS. 
As razões que tornaram relevante a primeira vertente prenderam-se com a necessidade 
de atender, no programa de formação, às concepções dos professores sobre as 
interacções CTS, porque, como salientam investigadores como Acevedo-Díaz (2001) e 
Vieira (2003), implícita ou explicitamente, são transmitidas na sala de aula. As 
concepções dos professores influenciam o que ensinam (as decisões sobre o processo 
de ensino e aprendizagem) e como ensinam (as práticas docentes).  
A inclusão da segunda vertente de formação teve em vista proporcionar oportunidades 
para uma compreensão sobre o quê, o porquê e o como da orientação CTS (Aikenhead, 
1998; Solbes, Vilches e Gil, 2001; Cachapuz, Praia e Jorge, 2002; Jiménez, 2003; Reis e 
Galvão, 2006 e Vázquez-Alonso et al., 2006) e assumiu pertinência acrescida, devido ao 
facto do actual currículo nacional de Ciências Físicas e Naturais no Ensino Básico 
salientar as finalidades ligadas à educação CTS.  
A terceira vertente de formação esteve centrada na construção de recursos didácticos de 
cariz CTS. Esta vertente de formação teve relevância pois os recursos didácticos 
constituem uma ferramenta imprescindível para o ensino CTS, na medida em que podem 
trazer inovação em termos de objectivos de educação em e sobre ciência e dar corpo aos 
documentos programáticos (Aikenhead, 1998; Martins, 2002; Alves, Bento, Macedo e 
Martins, 2002; Silva, Gomes, Rocha, Rocha e Martins, 2004; Camacho-Alvarez, 
González-Galbarte e Martín-Gordillo, 2004). Os materiais apropriados para servirem de 
suporte a uma abordagem CTS, embora ainda escassos, podem ser uma ajuda relevante 
para os professores no quadro de desenvolvimento de práticas CTS e consequentemente 
uma alternativa ao uso do manual e de outros materiais de índole mais convencional 
(Santos, 2001; Alves, Bento, Macedo e Martins, 2002; Tenreiro-Vieira e Vieira, 2004 e 
Osborne, Dillon e London, 2008). Outra razão para se incluir esta vertente no programa 
de formação, prende-se com o facto de ser mais fácil, através da construção de 
materiais, a apropriação, por parte dos professores, de conteúdos inerentes ao programa 
de formação e potenciar-se a aplicação das aprendizagens realizadas em futuro contexto 
de sala de aula (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002; Martins, 2002; Tenreiro- Vieira e Vieira, 
2004 e Martín-Gordillo, 2005). 
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3.2. CONCEPÇÃO E CONSTRUÇÃO DOS RECURSOS 
DIDÁCTICOS 
 
Para apoio inicial ao Programa de Formação, as investigadoras apropriaram-se de textos 
de vários autores/investigadores reconhecidos no domínio da Educação em Ciências, 
para focarem diferentes aspectos relevantes para os professores em formação, tais como 
a necessidade do Ensino das Ciências com uma Orientação CTS e a caracterização das 
Perspectivas de Ensino das Ciências. Também foram alvo de análise aspectos mais 
específicos como (i) o que se entende por Trabalhos Práticos e suas potencialidades, (ii) 
tipos de Trabalhos Práticos, (iii) o que são mapas conceptuais e quais as suas 
características, (iv) a importância das Ideias Prévias dos alunos e (v) o Papel do 
Professor. 
Nesta teia, procurámos desenvolver, no Programa de Formação de Professores, 
Recursos Didácticos promotores de aprendizagens com valor no âmbito do Currículo 
Nacional do Ensino Básico (ME-DEB, 2001). O processo de concepção de materiais 
didácticos iniciou-se após o levantamento das concepções dos professores, relacionadas 
com a Ciência-Tecnologia-Sociedade, utilizando, para isso, o questionário VOSTS na 
versão portuguesa. A sensibilização para a pertinência de promover um ensino CTS foi 
outro dos aspectos tidos em conta. Este processo foi realizado em várias etapas: (1) 
análise de materiais CTS já desenvolvidos e aos quais se teve acesso sobre várias 
temáticas; (2) selecção por todos os professores envolvidos na formação da temática a 
abordar; (3) escolha da metodologia a utilizar na construção dos materiais; (4) recolha, 
selecção e organização de informação e materiais sobre as temáticas a abordar, por 
parte dos professores envolvidos na formação e (5) concepção dos materiais. Ao longo 
do processo procurou-se ter presente a intenção de que os recursos de ensino devem ser 
utilizados pelo professor de forma consciente e intencional, enfatizando não só a acção 
docente, mas também a participação dos alunos (Veiga, Xavier e Fernandes, 2009). 
Na primeira etapa, da análise de materiais CTS já construídos e recolhidos de teses, 
como por exemplo Vieira (2003), Silva (2007) e Tavares, (2007), os professores tiveram o 
seu primeiro contacto com este tipo de materiais.  
Para o cumprimento da segunda etapa, começou-se por estabelecer os temas a 
trabalhar, tendo em conta os interesses e preferências das professoras colaboradoras, 
que recaíram nas unidades programáticas ainda a leccionar, de acordo com os projectos 
curriculares de Escola e de Turma. Por outro lado não se descuidou o facto do Currículo 
Nacional do Ensino Básico se encontrar estruturado em quatro temas ―Terra no Espaço, 
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Terra em Transformação, Sustentabilidade na Terra e Viver melhor na Terra‖ e propor a 
sua aplicação numa perspectiva interdisciplinar, bem como os critérios de selecção de 
temas CTS. Decorrente do exposto, optou-se por desenvolver materiais didácticos CTS 
tendo por base os temas: ―A Água‖; ―As Rochas‖; ―Sustentabilidade do Planeta‖ e as ―As 
Plantas‖. Alguns dos formandos estabeleceram parcerias, tendo por entendimento o 
interesse comum no tema escolhido.  
Na sequência da terceira etapa, estabeleceu-se uma metodologia para a construção de 
recursos didácticos. Atendendo aos propósitos do programa de formação e para 
operacionalizar a orientação CTS, procurou-se privilegiar problemas actuais de relevância 
social, possíveis de construir pontos de partida para percursos de aprendizagem 
(Cachapuz, Praia e Jorge, 2002), que viabilizassem a compreensão da Ciência e da 
Tecnologia e das suas relações com a Sociedade, dando mais sentido ao que o aluno 
aprende. Houve preocupação em que as professoras colaboradoras tomassem contacto 
com estratégias e técnicas pedagógico-didácticos, como por exemplo, os mapas de 
conceitos, os concept cartoons, a carta de planificação, habitualmente pouco ou nada 
utilizados por estas professoras e que são apontados por autores, entre os quais Vieira 
(2003), como contributos para uma educação em ciências centrada na unidade e 
diversidade das actividades científicas e tecnológicas.  
Na quarta etapa, para o desenvolvimento dos materiais didácticos de cariz CTS em apoio 
à leccionação do tema escolhido, foram discutidas, negociadas e estabelecidas 
orientações. Assim, procurou-se que aqueles (i) tivessem em conta as ideias prévias dos 
alunos, (ii) contextualizassem a aprendizagem da ciência através da abordagem de uma 
situação-problema onde a compreensão dos conceitos e dos processos está ligada à 
necessidade do aluno encontrar resposta e (iii) focassem as interacções Ciência / 
Tecnologia / Sociedade na tentativa de levar os alunos a compreenderem a 
complexidade e globalidade da situação.  
A quinta e última etapa correspondeu à concepção dos materiais idealizados. O caminho 
percorrido envolveu a construção de um conjunto de tarefas sobre a temática a 
desenvolver, onde incluía os mapas de conceitos sobre o tema, os concept-cartoons, e a 
carta de planificação para as actividades experimentais.    
3.2.1. Os Recursos Didácticos Produzidos   
 
Cada professor escolheu uma temática a desenvolver na sala de aula, presente no 
Currículo Nacional – Competências Essenciais e Competências Específicas da Educação 
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Tecnológica (ME-DEB, 2001). Após esta escolha, as professoras colaboradoras 
constataram que havia coincidência nas temáticas a abordar e, por isso, estabeleceram 
parcerias utilizando como critério o interesse comum no tema escolhido. De seguida, 
procederam à construção de recursos didácticos que permitissem focar as interacções 
Ciências / Tecnologia / Sociedade, apelar ao desenvolvimento de capacidades de 
pensamento do aluno e ao pluralismo metodológico. Tendo em consideração que se 
pretendia desenvolver diferentes recursos, nomeadamente diferentes tipos de trabalho 
prático, numa perspectiva de EPP, em contexto CTS, para a exploração de cada um dos 
temas, foi organizado uma cadeia de tarefas que, partindo da procura das ideias prévias 
dos alunos, foram contextualizadas em Questões-Problema, próximas da vida quotidiana 
dos alunos.  
Deste modo e uma vez reconhecidas as diferentes características dos materiais 
didácticos com orientação CTS, foram discutidas, negociadas e estabelecidas indicações 
a ter em conta nos materiais didácticos a desenvolver: (i) Reconhecer que os alunos 
possuem ideias ou ―teorias informais‖ sobre muitos dos domínios que as aprendizagens 
formais englobam e que afecta a interpretação de fenómenos do quotidiano; (ii) Mudar a 
visão dos jovens sobre a ciência – corpo fechado e dogmático de conhecimentos – o que 
implica assumir um ensino contextualizado, onde a valorização do quotidiano e de temas 
de relevância pessoal e social constituam aspectos centrais e (iii) Envolver os alunos em 
actividades diversificadas e, sempre que possível, práticas, laboratoriais e experimentais 
de âmbito e finalidade distintos. Neste enquadramento, partindo do interesse dos 
professores/formandos e dos saberes de que são portadores, foram elaborados:  
1 - Concept Cartoons, cuja aproximação nova ao ensino, à aprendizagem e à avaliação 
na ciência, criada no âmbito do projecto Concept Cartoons in Science Education, por 
Stuart Naylor e Brenda Keogh em 2000, contribui para o desenvolvimento de actividades 
que  partem da exploração das ideias prévias das crianças, despertou o interesse dos 
professores pela sua simplicidade e potencialidade. Consiste na concepção de cartazes 
relativos a situações passíveis de interpretação científica e nos quais se explicitam 
diversos pontos de vista.  
2 - Mapas Conceptuais, conhecidos pelos professores de alguns manuais escolares mas 
pouco explorados pelas professoras colaboradoras deste estudo pelo desconhecimento 
do seu potencial didáctico, de estratégia e de recurso dinâmico para os elaborar. Os 
mapas conceptuais são instrumentos usados para organizar e representar um corpo de 
conhecimentos. Estes oferecem probabilidades de melhoria das práticas educativas, 
pois dirigem a atenção para um reduzido número de ideias importantes nas quais se 
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deve concentrar qualquer tarefa específica de aprendizagem. Os mapas podem 
proporcionar um resumo esquemático para apresentar um conjunto de significados 
conceptuais inseridos numa estrutura de preposições. Sendo um resumo esquemático 
do aprendido, ordenado de uma maneira hierárquica, os conceitos mais gerais e de 
inclusão estão na parte superior e os conceitos mais específicos e de menor inclusão 
na parte inferior, reflectem a compreensão de alguém sobre algo. Por isso, são tidos 
como: ferramenta de aprendizagem, ferramenta de avaliação, ferramenta para a 
discussão e para a comunicação.  
O processo de desenvolvimento destes recursos, obedeceu ao Programa de Formação, 
ou seja, a concepção teve início durante a sessão de formação, onde se abordou os 
mapas conceptuais e as suas características. Nesta, foi apresentado pelas investigadoras 
o instrumento dinâmico Concept Map Tools que foi utilizado pela primeira vez pelas 
professoras colaboradoras. O acabamento dos recursos e a exploração do referido 
instrumento dinâmico deram-se em trabalho autónomo. Todos os recursos desenvolvidos 
foram revistos pelas duas investigadoras e posteriormente discutidos em grupo de 
formandos.   
3 - Trabalho Prático, pela manifesta necessidade de ampliar o conceito de ―Trabalho 
Prático‖, respondendo positivamente ao solicitado no Currículo Nacional do Ensino 
Básico ―a actividade experimental deve ser planeada com os alunos, decorrendo de 
problemas que se pretende investigar e não constituem a simples aplicação de um 
receituário‖ (ME-DEB, 2001, p. 132).   
O trabalho prático é caracterizado por actividades em que o aluno está activamente 
envolvido, interagindo tanto de forma física, como psicológica. Os objectivos atribuídos ao 
trabalho prático podem ser do (i) domínio cognitivo, quando apoiam a compreensão dos 
conceitos e da teoria e promovem a compreensão da natureza da ciência; (ii) domínio 
processual, quando desenvolvem competências práticas de laboratório, de investigação e 
de formulação, identificação ou resolução de problemas e (iii) domínio afectivo, quando 
desenvolvem atitudes críticas no trabalho de equipa, estabelecem relações e 
comunicações e promovem interesse e motivação pela aprendizagem da Ciência. O 
trabalho prático pode incluir actividades experimentais, laboratoriais e de campo, sendo 
estas distintas umas das outras por incluírem actividades que abarquem controlo e 
manipulação de variáveis, actividades que envolvam a utilização de materiais de 
laboratório ou actividades em que há contacto directo com o ambiente natural ou outros 
espaços interactivos. 
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No entanto, e de acordo com Leite (2001), não é a quantidade de Trabalho Prático que 
faz com que haja um efeito sério na reconstrução das ideias dos alunos e no 
relacionamento de conceitos, mas antes a qualidade do mesmo, passando por 
actividades diversificadas, bem seleccionadas, de acordo com os objectivos a atingir e na 
avaliação da consecução dos mesmos, recorrendo a técnicas de avaliação devidamente 
seleccionadas.  
Nesta mesma óptica, Praia (1999) refere que o Trabalho Prático pode ajudar a melhorar 
ambientes de aprendizagem, para que esta seja conceptualmente mais enriquecedora e 
contribuir para veicular imagens adequadas das ciências, dos seus problemas, 
preocupações e das suas contribuições para a compreensão do mundo em que vivemos.  
3.3. VALIDAÇÃO POR PERITOS DOS RECURSOS DIDÁCTICOS 
 
Os recursos didácticos construídos foram submetidos à validação externa por um 
especialista em Didáctica das Ciências com o grau de Doutor e com reconhecida 
experiência no 2º Ciclo do Ensino Básico. Esta análise teve como objectivo verificar se os 
recursos didácticos construídos estavam, realmente, enquadrados numa abordagem 
CTS, isto é, se estes materiais assentavam num conjunto de elementos que, de forma 
coerente, dão uma visão clara da sua lógica, sequência e organização, para além de 
relacionarem a Ciência e a Tecnologia com um problema social (Vieira, 2003).  
No que se refere a esta fase de validação dos recursos, os pareceres vinculados pelo 
especialista, como por exemplo ―parecem-me estar já com algumas preocupação CTS 
mas ainda um pouco centrados nos conteúdos em termos de conhecimentos‖ ou ―A ficha 
de trabalho 1 parece-me globalmente bem!‖, foram objecto de estudo em sessão de 
formação com fim a melhorar o conhecimento sobre as características dos materiais 
CTS. Relativamente às sugestões de alteração, tome-se de exemplo o seguinte:      
―Na ficha T.A.P. aconselho que no final seja melhor explicitado o que se 
pretende; o que está apresenta-se com erros semânticos e é um pouco vago e 
também será para os alunos; sugiro algo como:  
Lê cada um dos depoimentos.   
Identifica as pessoas que são a favor da existência da fábrica, tal como funciona 
actualmente. Quais as razões para a sua posição? 
Identifica as pessoas que não são a favor da existência da fábrica, tal como 
funciona actualmente. Quais as razões para a sua posição? 
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Depois propõe-se que a turma seja dividida em 5 grupos, sendo a cada um 
entregue um depoimento.  
O grupo elege um porta-voz, que irá defender a sua posição em um tribunal 
(jogo de papéis). De um lado estarão os que defendem a fábrica e do outro os 
que a pretendem encerrar. Terão de existir também jurados, os quais com o/a 
juiz irão tomar a decisão final com base nos argumentos apresentados.‖ 
           
Os recursos foram alvo de análise e reformulação, como se pode observar pelas figuras 
abaixo apresentadas. Na figura 1 apresenta-se parte de uma primeira versão da ficha de 
trabalho que espelha como questão-problema um conflito de interesses entre a 
população, a fábrica como unidade de produção e poluidora das águas da ribeira da 
freguesia onde os alunos residem e a fábrica como centro de emprego para a população 
da freguesia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1 - Exemplo de uma actividade desenvolvida por uma díade de Professores  
 
 
Como se pode observar, esta actividade, tem erros semânticos e é vaga nas orientações 
aos alunos.  
A figura 2 é o resultado da reformulação, pelas professoras colaboradoras, seguindo as 
orientações do referido perito. 
 
 
 
Capítulo 3 – Desenvolvimento dos  Recursos Didácticos 
_______________________________________________________________________ 
58 
 
 
Figura 2 - Exemplo de uma actividade desenvolvida e alterada após a validação. 
 
De um modo geral, a apreciação crítica do especialista foi enriquecedora, na medida em 
que contribuiu para o aprofundamento da reflexão crítica, por parte das professoras 
colaboradoras e das investigadoras, em torno das características necessárias aos 
materiais didácticos de cariz CTS e do cuidado a ter no desenvolvimento destes recursos.    
3.4. APLICAÇÃO DOS RECURSOS DIDÁCTICOS 
 
Na etapa final da implementação do Programa de Formação a investigadora do estudo 
em rede assumiu um papel de observadora não participante, ao analisar as acções de 
sala de aula de cada professora, aquando da aplicação dos recursos curriculares 
desenvolvidos em contexto de Programa de Formação, uma vez que faz parte do seu 
estudo caracterizar as concepções e práticas das professoras após o referido programa. 
Ao adoptar este papel, a investigadora teve a oportunidade de observar o comportamento 
das professoras do estudo, gravando as aulas em vídeo, transcritas posteriormente na 
íntegra (anexo 6) e registando por escrito no Diário do Investigador todas as observações 
consideradas pertinentes e complementares às referidas gravações.  
Ainda que de uma forma não estruturada, este ―abrir as portas da sala de aula‖ trouxe, 
espontaneamente, às sessões de formação seguintes, momentos de reflexividade e 
partilha. Estes tiveram lugar entre formandos-formandos e formandos-investigadoras e 
deram-se ao longo do Programa de Formação. Esta visão de que todos como parceiros, 
movida pelo facto de formandos e investigadoras/formadoras leccionarem na mesma 
escola e pertencerem ao mesmo departamento curricular foi fundamental para que os 
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primeiros assumissem o desafio de aplicar os recursos. Neste contexto, o trabalho 
conjunto, sobretudo os professores do 2.º Ciclo do Ensino Básico ocorre nas reuniões 
semanais de trabalho colaborativo, no âmbito do Plano da Matemática, com a supervisão 
da coordenadora que é, igualmente, uma das investigadoras deste estudo. Esta 
proximidade e lealdade de relações permitiu também uma abertura no diálogo e um 
―despir‖ de preconceitos e medos. Os momentos de discussão deram-se 
espontaneamente a partir das dificuldades encontradas na concepção dos materiais onde 
o grande grupo pensava em soluções como foi o caso da construção de concept 
cartoons. Outro momento marcante na partilha de ideias deu-se aquando da 
reestruturação dos materiais após validação externa pelo especialista.  
Depois da construção e validação dos recursos didácticos, as professoras envolvidas na 
formação implementaram-nos em sala de aula. Tome-se como exemplo uma diáde de 
professoras que explorou a temática desenvolvida no Programa de Formação, através 
dos materiais aí construídos, com alunos da mesma turma, recorrendo a outras áreas 
disciplinares, como se pode verificar na análise do Apêndice E. Começaram por 
planificar, numa das sessões do Programa de Formação, uma semana de aulas, 
articulando as áreas disciplinares Estudo Acompanhado; Área de Projecto; Educação 
Física; Ciências da Natureza. Criaram para estas áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares os materiais didácticos necessários as desenvolvimento da metodologia 
escolhida. Contaram ainda com a disciplina de Língua Portuguesa para a análise de 
notícias de jornais e revistas, escrita de textos e recolha de lendas, contos populares, 
cantigas e poemas sobre a temática ―A Água‖. A disciplina de Matemática, abordou esta 
temática através do estudo dos consumos da água nas casas dos alunos.       
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CAPÍTULO 4 
METODOLOGIA 
 
Neste capítulo estruturado em cinco secções, pretende-se descrever a metodologia 
utilizada ao longo do presente estudo. Na primeira secção apresenta-se a natureza da 
investigação. Na segunda secção caracterizam-se os sujeitos do estudo. A secção 
seguinte contém as técnicas e instrumentos de recolha de dados. A quarta corresponde 
às fases do estudo. A quinta e última secção prende-se com o tratamento de dados. 
4.1. NATUREZA DA INVESTIGAÇÃO 
 
Tendo em conta os dois grandes paradigmas, quantitativo e qualitativo, na investigação 
em educação e os respectivos métodos, encontramos diferenças na produção do 
conhecimento e no processo de investigação (Carmo e Ferreira, 1998). O paradigma 
quantitativo e os métodos que lhe correspondem, assumem, uma concepção global 
positivista, procurando as causas dos fenómenos sociais, dando importância à 
objectividade, valorizando a fiabilidade dos dados recolhidos através de uma medição 
rigorosa e controlada, colocando-se à margem dos dados, perspectivando a partir de 
fora, com carácter repetível e imutável (Cook e Reichardt 1995). Os métodos 
quantitativos são utilizados em investigações cujo objectivo é ―encontrar relações entre 
variáveis, fazer descrições recorrendo ao tratamento estatístico de dados recolhidos, 
testar teorias‖ (Carmo e Ferreira, 1998, p. 178).  
O paradigma qualitativo postula uma concepção global fenomenológica, procurando as 
relações entre o global e o local em determinado fenómeno, enfatizando a compreensão 
e a subjectividade, sendo orientado para o processo, considerando válidos os dados 
reais, profundos e ricos, tendo carácter descritivo, expansionista, exploratório, indutivo e 
interpretativo, colocando-se próximo dos dados, perspectivando a partir de dentro, ou 
seja, o investigador é o ―instrumento‖ de recolha de dados (Cook e Reichardt, 1995).      
Neste quadro, o presente estudo assumiu, assim, uma natureza qualitativa, para dar 
resposta às questões formuladas e atingir os objectivos do estudo definidos 
anteriormente. A legitimação desta escolha, justifica-se na medida em que se encontram 
presentes neste estudo características essenciais a este tipo de investigação, segundo 
Carmo e Ferreira (1998), sobretudo (i) porque ocorre num contexto natural de trabalho, 
de professores do 2.º e 3.º CEB, e pretende descrever uma realidade que é complexa, 
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como a que se refere às práticas pedagógico-didácticas dos professores; (ii) pela 
aproximação ao fenómeno em estudo que pode levar a reconhecer e compreender as 
diferentes perspectivas e convicções que os sujeitos envolvidos lhe atribuem; (iii) pela 
procura das investigadoras em interagirem com os sujeitos de forma natural, procurando 
a partir dos pontos de vista destes (de que as investigadoras não estão excluídas) tentar 
apreender as situações na sua complexidade e na sua dinâmica, e tentar minimizar os 
efeitos que lhe são porventura inerentes e (iv) porque as questões de investigação 
revelam um propósito de afastamento em relação a concepções positivistas, que 
privilegiam a observação, a medida e a repetitividade dos factos com vista à procura de 
explicações casuais traduzidas nos resultados. 
Quanto às opções metodológicas adoptadas fundamentaram-se na ideia de que é 
necessário mudar as práticas lectivas subjacentes ao ensino da ciência escolar, 
nomeadamente a abordagem tradicional do ensino da ciência. Por isso, optou-se neste 
estudo por uma metodologia não experimental, que se caracteriza sumariamente por não 
ser possível manipular as variáveis ou designar sujeitos ou condições aleatoriamente, e 
por uma perspectiva de observação participante, na medida em que a investigadora 
assumiu o papel de estudiosa junto da população observada, combinando-o com outros 
papéis sociais cujo posicionamento lhe permitiu um bom posto de observação (Carmo e 
Ferreira, 1998).  
Dentro desta metodologia, seguindo a classificação de Gay referida por Carmo e Ferreira 
(1998), esta investigação recorreu ao método descritivo de recolha e análise de 
informação (por exemplo como o questionário VOSTS e a Entrevista semi-estruturada, 
explicitados nas secções seguintes) com fins essencialmente exploratórios que 
fundamentassem a etapa de trabalho seguinte e ao propósito de Investigação e 
Desenvolvimentos (I & D). Neste sentido, esta investigação também tem como principal 
intenção ―desenvolver produtos para serem utilizados com determinados fins e de acordo 
com especificações pormenorizadas. Uma vez elaborados, os produtos são testados e 
revistos até que um nível de eficácia pré-determinado seja atingido‖ (Carmo e Ferreira, 
1998, p. 210). O presente estudo tem como finalidade o desenvolvimento de recursos 
didácticos para a sala de aula que apoiem e orientem o ensino CTS, no Programa de 
Formação para professores dos 2.º e 3.º CEB. 
Deste modo, nesta investigação procedeu-se à identificação das concepções dos 
professores colaboradores acerca da Ciência numa perspectiva de interligação das 
ciências à tecnologia e à sociedade e as suas práticas pedagógico-didácticas.  
O esquema seguinte pretende clarificar as fases enunciadas da presente investigação: 
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Figura 3 – Esquema geral do estudo 
 
 
 
4.2. CARACTERIZAÇÃO DOS SUJEITOS  
 
O estudo foi desenvolvido com quatro professoras dos oito professores que frequentaram 
o Programa de Formação, respectivamente, seis do 2.º CEB e dois do 3.º CEB. A escolha 
dos sujeitos do estudo prende-se sobretudo a razões ligadas à funcionalidade: (i) por 
questões de disponibilidade temporal, considerou-se preferível que se tratasse de 
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professores do mesmo agrupamento de escolas das investigadoras, uma vez que estas, 
no período em que decorre a investigação, desempenharam, também, funções de 
docência (uma das professoras que frequenta a formação pertence a outro agrupamento 
de escolas); (ii) o contacto profissional, as boas relações existentes e o conhecimento 
das investigadoras facilitaram a adesão destes sujeitos à Formação e o seu 
consentimento para colaborarem no estudo, uma vez que a investigação envolvia a 
observação de aulas; (iii) as professoras envolvidas no estudo, à excepção da professora 
A (professora Ágata), possuem licenciatura que as habilita para a docência em ambos os 
ciclos, acima referidos, havendo uma delas que, durante a presente investigação, 
leccionou nos 2.º e 3.º Ciclos; (iv) duas das professoras não leccionarem ciências no 
presente ano lectivo; (v) a renitência de uma das professoras em autorizar que as duas 
investigadoras assistissem às suas práticas pedagógico-didácticas. Tendo em conta 
estes critérios, as quatro professoras colaboradoras no estudo, preencheram o 
Questionário VOSTS, na sua adaptação portuguesa, e responderam a uma entrevista 
logo após a análise das respostas dadas ao referido questionário.   
No quadro 3, é traçada uma caracterização geral das professoras do estudo 
relativamente aos itens: pseudónimo utilizado para cada professor, idade, nível de ensino 
em que leccionam, tempo de serviço, curso de formação e respectiva instituição de 
ensino superior e situação profissional actual. 
 
Quadro 3 – Caracterização dos sujeitos colaboradores do estudo 
Professores 
(Pseudónimo) 
Idade 
(anos) 
 
Nível 
de 
ensino 
Tempo de 
serviço 
(Anos) 
Curso/Instituição de 
ensino superior 
Situação 
profissional 
A 
Ágata 
29 
2.º 
Ciclo 
5 
Licenciatura em Ensino 
Básico 2.º Ciclo 
variante Matemática e 
Ciências da Natureza / 
Instituto Piaget 
Contratada 
B 
Sara 
46 
2.º 
Ciclo 
24 
Licenciatura do ramo 
educacional Biologia  e 
Geologia - Via Ensino / 
Universidade de Aveiro 
Quadro de 
Nomeação 
Definitiva 
C 
Cíntia 
39 
3.º 
Ciclo 
12 
Licenciatura do ramo 
educacional de Biologia 
/ Faculdade de Ciências 
e Tecnologias - 
Universidade de 
Coimbra 
Quadro de 
Zona 
Pedagógica 
D 
Heloísa 
50 
3.º 
Ciclo 
30 
Licenciatura do ramo 
educacional de Biologia 
/ Universidade do Porto 
Quadro de 
Nomeação 
Definitiva 
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Analisando o quadro anterior, verifica-se que duas professoras pertencem ao 2.º CEB e 
as outras duas ao 3.º CEB. Importa ainda mencionar que este grupo de professores 
apresenta tempos de serviço diferentes: a professora D (pseudónimo de Heloísa) possui 
uma larga experiência profissional (trinta anos de serviço), segue-se a professora B 
(pseudónimo de Sara) com vinte quatro anos de serviço, a professora C (pseudónimo de 
Cíntia) com doze anos de serviço e, por fim, a professora A (pseudónimo de Ágata) com 
cinco anos de serviço. 
Destas quatro professoras colaboradoras do estudo, apenas a professora B (Cíntia) teve 
experiência de ensino antes de concluir o curso, como se refere no anexo 5 – Transcrição 
das entrevistas das professoras colaboradoras. Após terem terminado a sua formação 
inicial, todas iniciaram as suas funções docentes em escolas públicas no ano lectivo 
seguinte. As professoras A, B, e D não frequentaram, até ao momento, qualquer curso de 
formação continuada no âmbito das Ciências, após a sua formação inicial. A professora C 
frequentou o primeiro ano do Mestrado de Geologia na Universidade de Coimbra, não o 
tendo concluído por razões relacionadas com a pouca disponibilidade, tendo em conta o 
seu contexto profissional. 
Estas informações foram retiradas das transcrições das entrevistas efectuadas às 
professoras colaboradoras, cujas transcrições se encontram no anexo 5 e nos 
cabeçalhos das folhas de resposta ao questionário VOSTS que cada professora 
colaboradora preencheu.  
Todo o processo de recolha de dados realizou-se no contexto de escola onde todas as 
professoras colaboradoras leccionam, assim como as investigadoras, o que permitiu uma 
recolha de dados através do contacto directo. É uma escola dos ensinos básico e 
secundário, de uma cidade da zona norte do país, construída há quinze anos, com boas 
instalações físicas e que reúne alunos de três freguesias dessa cidade. Para além das 
vinte e três salas de aulas, este estabelecimento possui três laboratórios destinados a 
aulas de Ciências, biblioteca, duas salas de informática, papelaria, reprografia, bar, 
refeitório, sala de professores, sala dos auxiliares educativos e sala de alunos, gabinetes 
de trabalho, elevador de acesso ao segundo piso destinado, essencialmente, a pessoas 
com limitações físicas, enfermaria, gabinete de apoio de psicologia e orientação, gabinete 
de apoio ao ensino especial, espaço dos serviços administrativos, duas salas de direcção 
de escola, instalações desportivas cobertas, campos de jogos e zonas verdes. Os três 
laboratórios da escola dividem-se: um pelo 2.º Ciclo, onde decorrem as aulas de ciências 
da natureza de noventa minutos, sendo o espaço mediano, muito iluminado e com algum 
equipamento (material de vidro, quatro microscópios electrónicos e lupas) e dois pelo 3.º 
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Ciclo, onde decorrem todas as aulas de ciências naturais e ciências físico-químicas, 
tendo ambos os laboratórios um espaço amplo, muito iluminado e relativamente bem 
equipado (computador, material de vidro, microscópios electrónicos, lupa electrónica, 
estufa, etc), cada um destes com a respectiva arrecadação para a arrumação de diverso 
material de apoio às aulas. 
4.3. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 
 
O processo metodológico é o guia de uma investigação, em que o investigador recolhe 
dados do mundo real, assumindo que é perceptível pelos sentidos. Assim, para 
estabelecer uma ligação entre o mundo ―empírico‖ e o mundo ―real‖, o investigador é 
impulsionado pela força das circunstâncias a fazer escolhas de ordem técnica: o modo de 
investigação, as técnicas de recolha de dados e os instrumentos de registo (Lessard-
Hébert, Goyett, Boutin, 1999). 
Atendendo a este propósito, para a realização deste estudo recorreu-se a técnicas e 
instrumentos de recolha de dados diversificados, tendo em conta a natureza e as 
questões de investigação e como técnicas de investigação foram valorizadas o inquérito, 
a observação e a análise documental, seguindo as referências de Lessard-Hébert, 
Goyett, Boutin (1999). O quadro 4, que seguidamente se apresenta, estabelece uma 
relação entre as questões de investigação e os processos e instrumentos utilizados, no 
âmbito das diferentes técnicas de recolha de dados.   
 
Quadro 4 – Relação entre as questões de investigação e os processos e instrumentos de 
recolha de dados utilizados no âmbito das diferentes técnicas de investigação 
Investigadora I 
Questões de Investigação 
Técnicas de 
Investigação 
Processos e Instrumentos de 
Recolha de Dados 
Que concepções e práticas sobre CTS 
possuem os professores dos 2.º e 3.º Ciclos 
do Ensino Básico, envolvidos neste estudo, 
sobre o ensino das ciências de abordagem 
CTS, antes da formação?  
 
 
 
 
Inquérito 
 
 
 
 
Observação 
Questionário Views on Science 
Tecnology Society - VOSTS – 
sobre interacções CTS 
(adaptação portuguesa) 
Entrevista semi-estruturada 
realizada a partir da análise 
feita às respostas dadas por 
cada professor ao VOSTS. 
Diário do Investigador 
Que Recursos Didácticos poderão ser 
desenvolvidos com orientação CTS para 
professores dos 2.º e 3.º Ciclos do Ensino 
Básico? 
Análise 
documental dos 
Recursos 
Didácticos 
Instrumento de Caracterização 
de Práticas Pedagógico-
Didácticas CTS (ICPP-D CTS).  
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Foram utilizados quatro instrumentos de recolha de dados, de acordo com as técnicas de 
investigação mencionadas, como é possível constatar pelo quadro anterior. No que se 
refere à técnica de inquérito, utilizou-se o questionário VOSTS, na sua adaptação 
portuguesa e uma entrevista semi-estruturada, realizada após a análise dos dados 
obtidos com o questionário supracitado.    
Na técnica de observação, utilizou-se o Diário do Investigador, onde constam os registos 
de observação de uma aula de cada professora, antes da Formação, e um instrumento 
criado por Vieira (2003) para analisar e caracterizar as práticas docentes, designado por 
―Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas CTS (ICPP-D CTS)‖. 
A análise documental centrou-se no material produzido pelas professoras do estudo em 
contexto de Formação e fez-se no âmbito de uma das dimensões do ICPP-D CTS – 
―Recursos/Materiais curriculares‖   
As sessões seguintes, apresentam e justificam cada um dos instrumentos de recolha de 
dados utilizados.  
 
4.3.1. Questionário VOSTS 
 
O VOSTS é um questionário de escolha múltipla, empiricamente construído e dirigido 
originalmente a uma população estudantil com idades compreendidas entre os 17 e os 19 
anos. Procura avaliar as concepções de ciência numa perspectiva de interligação das 
ciências à tecnologia e à sociedade. Este questionário foi criado em 1987 por Aikenhead, 
Fleming e Ryan – investigadores canadianos – e revisto em 1992 por Aikenhead e Ryan 
(Canavarro, 2000). Uma versão adaptada para a realidade portuguesa foi feita por 
Canavarro em 1996, onde das 114 questões ou itens originais, que demonstraram ser 
muito longos e exigentes, resultando numa ―tarefa fatigante e fastidiosa podendo, por 
esse facto, vir a repercutir-se negativamente nos resultados obtidos‖ (Canavarro, 2000), 
se adaptaram dezanove que cobrem sete dimensões, a saber: definição de ciência e de 
tecnologia; influência da sociedade na ciência e na tecnologia; influência da ciência e da 
tecnologia na sociedade; características dos cientistas; construção social do 
conhecimento científico; construção social da tecnologia; natureza do conhecimento 
científico (Canavarro, 2000).  De acordo com Canavarro (2000), Acevedo-Díaz, Acevedo-
Romero, Manassero-Mas e Vázquez-Alonso, (2001), este instrumento é uma técnica de 
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inquérito que, possivelmente, melhor se apresenta na actualidade para caracterizar 
concepções sobre Ciência, Tecnologia, Sociedade e as suas inter-relações. 
No que diz respeito à aplicação deste instrumento a professores, Acevedo-Díaz (1995), 
Vázquez-Alonso e Manassero-Mas, (2001), afirmam que o VOSTS permite avaliar e 
comparar as concepções sobre tópicos CTS entre vários grupos de professores em 
formação inicial e contínua. 
Neste estudo, utilizou-se como instrumento de recolha de dados, a versão portuguesa do 
VOSTS de Canavarro (2000), que possui 19 itens e permite avaliar os tópicos que se 
apresentam no quadro 5.  
 
Quadro 5- Itens, Códigos Originais e Respectivos Tópicos da Versão Portuguesa do 
VOSTS 
Item Código Original Tópico de Avaliação 
1 10111 Definição de Ciência 
2 10211 Definição de Tecnologia 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida 
4 e 5 20121 e 20141 Controlo político e governamental da Ciência 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado 
7 20611 Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência 
8 40217 Contribuição da Ciência e da Tecnologia para decisões 
sociais 
9 e 10 40311 e 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T versus 
investimento social 
11 40411 Contribuição da C&T para a resolução de problemas sociais 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem estar económico 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas 
14 60411 Vida social dos cientistas 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas 
18 80211 Controlo público da Tecnologia 
19 90211 Natureza dos modelos científicos 
 
 
As razões que se prendem com a opção por esta versão do VOSTS passam, 
essencialmente, pelo facto de esta ser uma versão trabalhada para a realidade 
portuguesa e para adultos, como os professores colaboradores deste estudo, e o facto da 
versão original apresentar-se como uma tarefa demasiado longa, exigente e enfadonha, 
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quer pelo tempo necessário para o seu preenchimento, quer pela fadiga que poderia 
provocar, podendo influenciar negativamente a participação dos professores no estudo 
assim como desvirtuar a recolha de dados (a versão usada encontra-se no Anexo 1). 
O preenchimento do questionário VOSTS na versão portuguesa, determina que para 
cada item em avaliação a pessoa inquirida seleccione de entre uma gama de respostas a 
que melhor condiga com a sua perspectiva. As três últimas possibilidades de resposta 
para cada item são sempre iguais: ―não compreendo; não tenho conhecimento para fazer 
uma escolha; nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista‖; e 
são classificadas dentro da categoria ingénua. De acordo com a resposta assinalada, a 
sua concepção sobre o tópico em avaliação enquadra-se em uma das três categorias 
possíveis de resposta, definidas por Canavarro (2000) como: (i) adequada ou realista — 
uma escolha que expressa uma concepção apropriada da Ciência; (ii) aceitável ou 
plausível — uma escolha parcialmente legítima, com alguns méritos mas não totalmente 
adequada e (iii) ingénua — uma escolha inapropriada. O quadro 6 apresenta o esquema 
de classificação proposto:   
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Quadro 6 - Itens (com referência aos códigos originais) e Categorias com as Respectivas 
Opções de Resposta da Versão Portuguesa do VOSTS 
Item Código Original 
Categorias das Opções de Resposta 
Realista Aceitável Ingénua 
1 10111 c a, b, d, f, g e, h, i, j, k 
2 10211 e, g b, c, d, f a, h, i, j 
3 10421 d c a, b, e, f, g, h, i, j, k 
4 20121 d b, c, e, g a, f, h, i, j 
5 20141 a, b, c f, h d, e, g, i, j, k, l, m 
6 20211 d c, e, f a, b, g, h, i 
7 20611 c, d a, e b, f, g, h, i, j, k 
8 40217 d c, e, f a, b, g, h, i, j 
9 40311 a, b, c d, g e, f, h, i, j, k 
10 40321 d a, e b, c, f, g, h 
11 40411 a, b c, d e, f, g, h, i 
12 40531 e a, b, c, d f, g, h, i 
13 60311 d b, c a, e, f, g 
14 60411 b d, e a, c, f, g, h 
15 60611 f, h c, e, d a, b, g, i, j, k 
16 70212 d, e a, f b, c, g, h, i, j 
17 80111 a, c b, d e, f, g, h, i, j, k 
18 80211 c, e a, b, d, f, g h, i, j 
19 90211 e, f, g c, d a, b, h, i, j 
      
O questionário VOSTS, na versão portuguesa, foi utilizado, em duas etapas. Numa 
primeira etapa, para identificar as concepções sobre CTS das quatro professoras 
colaboradoras. Assim, este instrumento foi aplicado na 1.ª sessão, tendo as professoras 
demorado 45 minutos, em média, no seu preenchimento. Posteriormente, foi realizada 
uma entrevista semi-estruturada a cada professora individualmente, como se dará conta 
na secção 4.3.2. Com base nas respostas dadas pelas professoras ao VOSTS e na 
análise de conteúdo realizada ao corpus dos dados que constituíram as transcrições das 
entrevistas foi possível fazer um levantamento das concepções sobre CTS das referidas 
professoras. Numa segunda etapa, foi novamente aplicado para identificar os contributos 
do Programa de Formação para a (re)construção de Concepções dos professores sobre 
CTS. Assim, este instrumento foi aplicado na última sessão da Oficina de Formação, 
tendo as professoras demorado cerca de 40 minutos no seu preenchimento.  
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4.3.2. Entrevista realizada após o questionário VOSTS  
 
O recurso à entrevista justifica-se pelo facto de se tratar de um instrumento de indagação 
no processo da observação e análise da relação educativa que privilegia a interacção 
verbal, não verbal e paraverbal entre quem procura informação e quem a fornece 
(Gonçalves, 2006). Este é um instrumento privilegiado para se aceder ao contexto e às 
soluções preconizadas pelo entrevistado e, só assim, através do seu discurso, o é 
possível fazer. Neste estudo, sentiu-se a necessidade de entrevistar os sujeitos 
envolvidos para complementar e esclarecer algumas posições recolhidas nas respostas 
ao questionário VOSTS, o que, segundo Acevedo-Díaz e Acevedo-Romero (2002), 
Acevedo-Diaz et al (2002) e Vieira (2003), permite facilitar e aprofundar a compreensão 
das realidades em estudo, mediante a obtenção das informações desejadas.  
A entrevista, sendo de larga utilização nos projectos de investigação, apresenta, de 
acordo com o que é defendido por Pardal e Correia (1995), algumas vantagens 
relativamente a outras técnicas de recolha de dados, mas também algumas limitações. 
Como principais vantagens o autor aponta: (i) a possibilidade de obter uma informação 
mais rica e profunda; (ii) a não imposição da necessidade de uma pessoa ―alfabetizada‖ 
na temática em questão e (iii) a possibilidade de poder ser gravada e possibilitar ao 
entrevistador disponibilidade para seguir o raciocínio do entrevistado. Por outro lado, 
surgem como limitações as seguintes: (i) a fraca possibilidade de ser aplicada a grandes 
universos de estudo; (ii) poder conduzir à subjectividade e a possíveis enviesamentos 
dada a interacção humana e (iii) a influência que o entrevistador pode exercer no 
entrevistado. 
Segundo Pardal e Correia (1995) existem basicamente dois tipos de entrevista: (i) a 
entrevista estruturada, em que as questões são previamente elaboradas, obedecendo a 
um grande rigor na ordem seguida, o que implica que o entrevistador se reja por um 
guião pré-estabelecido e (ii) a entrevista não estruturada, que permite uma maior 
liberdade de actuação, podendo traduzir-se numa livre conversa entre o entrevistador e o 
entrevistado sobre um tema proposto, não havendo certeza de que seja possível recolher 
dados respeitantes a um determinado conteúdo (Martins, 1989). Entre estas duas 
classificações, surge uma outra variante das entrevistas, designada por entrevista semi-
estruturada, que não é nem inteiramente livre e aberta (como a entrevista não 
estruturada), nem demasiado rígida e inflexível (como a entrevista estruturada), 
possibilitando, assim, algumas correcções, esclarecimentos e adaptações (Pardal e 
Correia, 1995; Gonçalves, 2006). 
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De entre os tipos de entrevista referidos, e no que se refere a esta investigação, optou-se 
por utilizar, a entrevista semi-estruturada, pois: (i) é flexível e confere ao entrevistado a 
liberdade de discurso, fluindo de uma forma livre e aberta, dando informações sobre as 
suas percepções e interpretações, experiências, memórias, podendo este corrigir as suas 
posições caso seja necessário (McMillan e Schumacher, 2001); (ii) trata-se de um modelo 
adequado para o aprofundamento de pontos de vista levantados por outros instrumentos, 
como o questionário, e para uma avaliação mais profunda das concepções de 
professores (Lerderman, 1992);  (iii) permite explicitar as concepções dos professores 
que influenciam as suas práticas didáctico-pedagógicas; (iv) possibilita a audiogravação, 
o que permite ao investigador maior disponibilidade para escutar o entrevistado e ajudá-lo 
no processo de análise e validação de tudo o que é dito na entrevista (Vieira, 2003). 
A construção da entrevista implica que o entrevistador detenha um conhecimento sobre 
as teorias a respeito do objecto de estudo, a sua clarificação, a determinação de um 
sistema conceptual e a definição de determinadas variáveis a operacionalizar. No que 
respeita à sua aplicação, exige do investigador uma preparação cuidada tanto ao nível 
dos conhecimentos como ao nível do comportamento durante o seu desenvolvimento e 
aplicação, mais especificamente em relação ao modo de realizar as perguntas, aos 
gestos, aos sorrisos e aos detalhes da linguagem que podem comprometer e/ou 
influenciar a resposta do entrevistado (Pardal e Correia, 1995). 
Assim sendo preparou-se um guião orientador (Anexo 2), elaborado em função de 
pequenas alterações ao concebido por Vieira (2003), com um conjunto de questões tipo, 
sem uma ordem rígida, que foram abordadas à medida do desenrolar da entrevista, e 
abertas de forma a possibilitar que cada entrevistado  exprimisse as suas próprias 
perspectivas, recorrendo a linguagem, conceitos e quadros de referência próprios e que o 
caracterizam (Quivy e Campenhoudt, 1998). A aplicação deste guião orientador (Anexo 
3) fez-se, após análise das respostas ao Questionário VOSTS, através de entrevistas 
semi-estruturadas às professoras colaboradoras que tiveram, assim, a oportunidade de 
clarificar as suas ideias e expor os seus argumentos, em especial no que respeita às 
opções de categoria – Resposta Ingénua, bem como às definições de Ciências, 
Tecnologia e Qualidade de Vida. O procedimento acima descrito tem sido aconselhado 
por vários investigadores, como por exemplo Aikenhead, Fleming e Ryan (1987), 
Lerderman (1992) e Vieira (2003), por se apresentar como muito adequado para clarificar 
posições apuradas a partir das respostas ao questionário VOSTS, sendo de particular 
utilidade na exploração das respostas de tipo ―ingénuo‖, classificadas como uma escolha 
inapropriada por se afastar da relação entre Ciência – Tecnologia - Sociedade. De facto 
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alguns estudos sobre concepções CTS, como, por exemplo, Acevedo-Díaz e Acevedo-
Romero (2002), Vieira (2003) e J. Almeida (2005), espelham a dificuldade que alunos e 
professores têm em distinguir claramente Ciência de Tecnologia, e apontam para a 
importância da entrevista no sentido de um verdadeiro esclarecimento de posições.    
Este guião é composto por questões tipo com diferentes graus de abertura, formuladas a 
partir de quatro dimensões, acerca das quais se procurou recolher a informação, a saber: 
1.ª Dimensão – Formação académica 
Pretende-se identificar as habilitações académicas das entrevistadas, o(s) curso(s) que 
têm e as instituições de formação inicial e continuada frequentadas. 
2.ª Dimensão – Experiência profissional 
Procura-se averiguar as funções profissionais desempenhadas, no presente e no 
passado, algumas atitudes e expectativas quanto ao ensino das Ciências. 
3.ª Dimensão – Acesso Informal à Ciência 
Propõe-se descobrir o interesse manifestado face a alguns meios informais de acesso ao 
conhecimento científico e ao trabalho dos cientistas. 
4.ª Dimensão – Resposta ao questionário VOSTS 
Com o tipo de questões colocadas, visa-se esclarecer e aprofundar as concepções 
ingénuas sobre CTS, evidenciadas por cada uma das professoras colaboradoras nas 
respostas ao questionário VOSTS, bem como as relacionadas com as definições de 
Ciências, Tecnologia e Qualidade de Vida, mesmo que incluídas nas categorias 
―Resposta Realista e Resposta Aceitável‖ (Itens 1, 2 e 3 do VOSTS).   
No que se refere às entrevistas, considerou-se importante definir entre cada um dos 
intervenientes e a investigadora as questões inerentes à sua concretização (local, data, 
hora) e questionar, antes da sua realização, os docentes colaboradores, no sentido de 
autorizarem a sua áudio-gravação para, deste modo, a investigadora poder assumir, 
durante a sua realização, uma postura de grande disponibilidade por tudo aquilo que os 
colaboradores referissem e seguir atentamente o fluir do seu pensamento e a expressão 
das suas ideias e opiniões, sem a necessidade constante de tirar notas (Carmo e 
Ferreira, 1998). 
Cada entrevista teve a duração média de 45 minutos e foi implementada uma semana 
após ter sido administrado o questionário VOSTS. Para a aplicação deste instrumento 
foram valorizados três momentos distintos: 
– O primeiro momento correspondeu à fase inicial, onde se justificou a realização da 
entrevista no contexto da investigação e se realçou a importância da colaboração de 
cada entrevistada, garantindo-lhe o anonimato e a confidencialidade de todas as 
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informações. Este foi, também, o momento de se repetir o pedido para se proceder à 
gravação da entrevista em registo áudio; 
– No segundo momento aconteceu o desenvolvimento da entrevista, em função das 
dimensões do guião orientador, anteriormente explicadas; 
– No terceiro e último momento, agradeceu-se a participação da professora 
entrevistada, reforçando-se, mais uma vez, o anonimato. Aqui, solicitou-se a 
disponibilidade para eventuais esclarecimentos e posteriores colaborações.   
Todas as entrevistas realizadas foram audiogravadas e, posteriormente, transcritas na 
íntegra das fitas magnéticas para suporte de papel, segundo as convenções utilizadas na 
transcrição das gravações de entrevistas (Anexo 5), utilizadas por Martins (1989), e que 
se encontram no anexo 4 de uma forma tão fiel quanto possível. A organização das 
entrevistas em suporte de papel tem em conta a necessidade de vir a facilitar o seu 
posterior tratamento. De forma a garantir o anonimato dos professores colaboradores, 
bem como a confidencialidade das suas informações, foi atribuída a cada um deles a 
designação de uma letra de acordo com o contacto entre a investigadora e esses 
professores (A, B, C, …) e um pseudónimo. Por outro lado, na transcrição das entrevistas 
serão numeradas sequencialmente as intervenções do entrevistador (E1, E2, …) e as 
intervenções do respectivo entrevistado (PA-1, PA-2, …). 
4.3.3. Diário do Investigador/Formador 
 
Para a caracterização das práticas pedagógico-didácticas numa perspectiva de ensino 
CTS das docentes envolvidas nesta investigação antes do programa de formação, 
utilizou-se como recurso de recolha de dados a observação não participante dos 
trabalhos desenvolvidos pelas docentes colaboradoras em contexto de 
ensino/aprendizagem das Ciências, na sala de aula. Os registos de observação da 
investigadora ajudaram ao levantamento dos dados essenciais para uma percepção mais 
consistente das práticas desenvolvidas em sala de aula, objectivando essencialmente a 
sua caracterização. 
No dizer de Lüdke e André (1986), são vantagens desta técnica de recolha de dados, o 
facto de permitir chegar mais perto do ―ponto-de-vista dos Sujeitos‖ e proporcionar uma 
experiência directa que melhor se adequa à verificação das ocorrências. No entender de 
Quivy e Campenhoudt (1998), os métodos de observação directa são os únicos que 
captam os comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem 
a intervenção de um documento ou de um testemunho. Neste estudo, a observação 
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ajudou a investigadora a recolher dados, necessários à compreensão mais consistente 
das práticas, a esboçar reflexões e interpretações, para possibilitar a sua melhor 
caracterização, e a identificar aspectos em relação aos quais os sujeitos envolvidos no 
estudo podem não têm muita consciência, mas que orientam o seu comportamento. Por 
outro lado, obrigou a investigadora a ter um contacto mais directo com a realidade em 
estudo (Lakatos e Marconi, 1990). 
Tendo em conta as questões de investigação formuladas e os objectivos de estudo 
definidos para o presente trabalho empírico, a investigadora, enquanto autora de 
observação, optou por realizar uma observação directa, mas independente, isto é, esteve 
presença nas aulas dos professores colaboradores numa atitude não participante (Santos 
e Sanches, 2000), procurando minimizar ao máximo os efeitos da sua presença, 
adoptando uma postura neutra e discreta, de modo a evitar quaisquer influências no 
desempenho dos professores colaboradores e, consequentemente, dos respectivos 
alunos (Wragg, 1999). 
Refira-se a este propósito, que as aulas foram apenas audiogravadas, uma vez que nem 
todos os encarregados de autorizaram a sua filmagem. Nesta medida, foi imprescindível 
que a investigadora completasse os dados recolhidos por audiogravação com registos 
meticulosos de todos os tipos de dados considerados relevantes. 
Para apresentar os registos das observações das aulas das professoras colaboradoras 
escolheu-se o Diário do Investigador. Este instrumento tem sido utilizado na investigação 
em educação, principalmente na investigação qualitativa, como um guia de reflexão e 
análise sobre a formação e as práticas dos professores (Pórlan e Martín, 1997; Vieira, 
2003). Segundo Pórlan e Martín (1997), o Diário do Investigador, possibilita fazer a 
descrição profunda e sistemática da realidade dinâmica observada e faculta o 
desenvolvimento capacidades de observação e categorização da realidade, permitindo ir 
mais além da percepção intuitiva e analisar reflexivamente a realidade observada. Ainda 
de acordo com os autores supracitados, o diário, como guia para a investigação, facilita o 
estabelecer ligações entre a teoria e a prática, sem perder as referências do contexto, e 
favorecerá o desenvolvimento dos níveis descritivos e também analítico-explicativos e 
valorativos dos processos de investigação e reflexão. 
Neste contexto, o formato do Diário do Investigador adoptado neste estudo (Anexo 6), 
procura, sempre que possível, transcrever as sessões e práticas pedagógico-didácticas 
assistidas pela investigadora, dos docentes envolvidos no estudo, descrevendo de modo 
sistemático e pormenorizado as situações e os acontecimentos observados. Incluem-se, 
neste sentido, referências às actividades e estratégias de ensino/aprendizagem, os 
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recursos utilizados, as intervenções e os comportamentos dos professores 
colaboradores, mas também os aspectos relevantes da dinâmica comunicativa, da 
organização do espaço e materiais, bem como os aspectos relativos a regras e normas 
de convivência escolar. 
No total foram observadas oito aulas pelas duas investigadoras em rede, sendo no caso 
desta investigação assistidas quatro aulas, uma por cada professora, cujo tempo de 
observação variou entre quarenta e cinco minutos e uma hora e meia. Importa, aqui, 
lembrar que a observação de aulas, neste presente estudo, tem como finalidade 
caracterizar as práticas pedagógico-didácticas antes da formação. Assim, o Diário do 
Investigador encontra-se estruturado em quatro secções, uma para cada Professora 
colaboradora. Em cada secção, transcreve-se as observações sobre a acção dos 
professores (com base nas áudio gravações), bem como as inferências do que estava a 
ser observado (com base nas anotações da investigadora).  
4.3.4. Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-
Didácticas com Orientação CTS (ICPP-D CTS) 
 
Posteriormente à recolha dos dados obtidos através dos modos escolhidos para a 
observação directa não participante, e de modo a se proceder à caracterização das 
práticas didáctico-pedagógicas dos professores colaboradores no estudo, verificou-se, 
após a revisão da literatura relativa a estudos realizados no âmbito da Didáctica das 
Ciências, que o instrumento construído e elaborado por Vieira (2003) para analisar e 
caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas com orientação CTS servia os propósitos 
da presente investigação (Anexo 7). Este investigador desenvolveu este instrumento e 
utilizou-o na avaliação da repercussão de um Plano de Formação de Educação em 
Ciências com Orientação Ciência-Tecnologia-Sociedade na promoção de práticas 
didáctico-pedagógicas com essa orientação. 
A figura seguinte apresenta, de modo esquemático, o instrumento criado por Vieira 
(2003), que comporta duas categorias: o modo como se perspectiva o processo de 
ensino/aprendizagem (parte conceptual) e o conjunto de elementos inerentes à sua 
concretização (parte procedimental), contendo, cada uma delas, diferentes dimensões. 
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Categorias  Dimensões 
   
Perspectiva do Processo de 
Ensino/Aprendizagem (Parte 
Conceptual) 
 - Ensino e Papel do Professor. 
- Aprendizagem e Papel do Aluno 
- Concepções sobre Ciência, Tecnologia, 
trabalho experimental… 
   
Elementos de Concretização do 
Processo de Ensino/Aprendizagem 
(Parte Procedimental) 
 - Estratégias/Actividades de 
Ensino/Aprendizagem; 
- Recursos/Materiais Curriculares; 
- Ambiente de Sala de Aula. 
Figura 4 – Categorias e dimensões de análise na concepção do Instrumento de Caracterização 
das Práticas Pedagógicas de Vieira (2003) 
 
Assim, no que se refere à primeira categoria - Perspectivas do Processo de Ensino / 
Aprendizagem são consideradas as seguintes dimensões e respectivos indicadores 
relevantes para o ICPP-D-CTS: 
A – ensino / papel do professor: preconiza-se um ensino contextualizado, integrando 
discussões sobre questões de carácter inter e transdisciplinar, que valorize e explore 
intencionalmente os erros dos alunos e, desta forma, perspective uma educação para a 
cidadania; 
B – aprendizagem / papel do aluno: focaliza-se na resolução de situações-problema do 
quotidiano, úteis e utilizáveis no quotidiano do aluno e numa perspectiva de acção. Estas 
aprendizagens devem permitir o desenvolver não apenas do conhecimento, como 
também das competências, valores e atitudes.  
C – concepção de Trabalho experimental, Ciência, Tecnologia, …: procura-se no trabalho 
experimental guiado por um pluralismo metodológico, a preocupação com a visão da 
Ciência, Tecnologia e a interacção destas áreas com a Sociedade consonantes ao actual 
empreendimento científico. 
Quanto à segunda categoria, esta permite analisar os elementos de concretização do 
processo de ensino / aprendizagem em três dimensões e respectivos indicadores 
relevantes: 
D – estratégia / actividade de ensino / aprendizagem: valoriza-se a utilização 
diversificação de estratégias de ensino, como, por exemplo, o trabalho prático, os 
projectos de investigação, os debates, as discussões, as simulações, os jogos de papéis, 
o trabalho em pequenos grupos, as apresentações dos alunos aos colegas e professores, 
a pesquisa, a resolução de problemas, o questionamento devidamente orientado para a 
promoção de capacidades de pensamento e com adequados tempos de espera, as 
visitas a exposições, museus e centros de Ciência, parques e jardins temáticos, 
laboratórios e outros espaços de interesse nos domínios da Ciência e da Tecnologia, o 
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visionamento de filmes e documentários sobre Ciência, a participação em debates e 
conferências, a leitura de livros e artigos de divulgação científica. 
E – recursos / materiais curriculares: salienta-se a necessidade de usar materiais 
escolhidos ou (re)elaborados numa óptica das interacções entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade; a rentabilização de materiais existentes e que surgiram no âmbito de 
projectos com forte pendor CTS, tais como APQUA, SALTERS e SATIS, e a exploração 
de artigos relacionados com questões científicas e tecnológicas, encontrados em jornais, 
revistas, televisão, Internet e outros.  
F – ambiente da sala de aula: por fim sublinha-se a importância de criar-se um ambiente 
de cooperação, compreensão e interacção, onde haja respeito à individualidade do aluno 
e à expressão de ideias. No qual se valorize a reflexão e o questionamento orientado 
para a promoção de capacidades de pensamento, tomada de decisões, argumentação de 
pontos de vista e resolução de situações-problema reais. 
Na presente investigação serão utilizadas as duas dimensões e as respectivas categorias 
supra-mencionadas para caracterizar as práticas didáctico-pedagógicas das professoras 
colaboradoras, em função dos dados recolhidos pela observação directa não participante 
das suas actividades em sala de aula. Para cada uma das dimensões de análise, e de 
acordo com os indicadores considerados que se encontram explicitados no anexo 7, 
foram identificados e interpretados, nos dados recolhidos, os episódios relevantes no 
âmbito das práticas didáctico-pedagógicas das professoras colaboradoras. 
4.4. FASES DO ESTUDO 
 
A presente investigação, planeada depois de estabelecido o quadro teórico sobre a 
Educação CTS, baseou-se nos objectivos do estudo definidos no Capítulo 1 e 
desenvolveu-se em três fases distintas, articuladas entre si. A primeira fase diz respeito à 
identificação das concepções sobre Ensino por CTS e caracterização inicial das práticas 
didáctico-pedagógicas, também num enfoque CTS, das professoras participantes neste 
estudo. A segunda corresponde à concepção e produção dos recursos didácticos, no 
contexto de um programa de formação desenvolvido também no estudo em rede que se 
relata. A terceira e última fase prende-se com a implementação e validação dos recursos 
didácticos desenvolvidos com orientação CTS para professores dos 2.º e 3.º Ciclos  do 
Ensino Básico. 
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1.ª fase – Identificação das concepções sobre Ensino por CTS  e Caracterização 
inicial das práticas didáctico-pedagógicas, num enfoque CTS, das professoras 
participantes neste estudo. 
Atendendo a uma das finalidade deste estudo - contribuir para a compreensão da relação 
entre as concepções CTS dos professores do Ensino Básico Português, nomeadamente 
dos 2.º e 3.º Ciclos, e as práticas didáctico-pedagógicas que implementam no ensino das 
ciências existe a necessidade de conhecer as concepções sobre CTS das quatro 
professoras colaboradoras. Assim, decidiu-se utilizar o Questionário VOSTS (adaptação 
portuguesa – versão de Canavarro, 2000) e as entrevistas após a análise dos dados 
obtidos com o referido questionário, tal como se justificou do ponto 4.3 (Técnicas e 
Instrumentos de Recolha de Dados).  
O preenchimento do Questionário VOSTS aconteceu na terceira semana do mês de Abril 
de 2009, dia 23, na primeira sessão de formação. O tempo de duração do preenchimento 
do referido questionário foi cerca de quarenta e cinco minutos. As entrevistas decorreram 
logo a seguir, no mês de Maio de 2009.  
A necessidade de compreender as práticas pegadógico-didácticas das professoras 
envolvidas na investigação, à luz do enfoque CTS, nasce da relação entre as concepções 
CTS das referidas professoras e as práticas que implementam em contexto de ensino 
das Ciências. Então, e como se explicou anteriormente neste mesmo capítulo, utilizou-se 
o Diário do Investigador com registos de aulas observadas e reflexões do próprio 
investigador e um Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico - Didácticas 
com orientação CTS – ICPP-D CTS (Vieira, 2003). Este instrumento inclui, também, a 
análise de fichas de trabalho e outro material utilizado pelas docentes, de acordo com 
uma das suas dimensões – ―Recursos / Materiais curriculares‖.  
A observação de uma aula de cada professora colaboradora, decorreu no mês de Abril 
de 2009. O Diário do Investigador foi redigido nos meses de Maio e Junho, a partir dos 
registos efectuados durante a observação das aulas e com o auxílio da gravação áudio. 
Posteriormente, seguiu-se, a aplicação do Instrumento de Caracterização de Práticas 
Pedagógico - Didácticas com orientação CTS – ICPP-D CTS, numa linha metodológica 
próxima à implementada por Vieira (2003). Assim, utilizou-se o Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS [ICPP-D CTS] 
para permitir a caracterização das práticas realizadas pelos professores colaboradores. 
Este instrumento assenta em duas categorias: ―Perspectivas do processo de 
ensino/aprendizagem (Parte Conceptual)‖ e ―Elementos de concretização do processo de 
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ensino/aprendizagem (Parte Procedimental)‖ e respectivas dimensões, conforme 
apresenta a figura 4 anterior.   
 
2.ª fase – Concepção e  produção dos Recursos Didácticos 
Pretendendo-se proporcionar, aos professores dos 2.º e 3.º Ciclos, a concepção, 
produção e validação de recursos didácticos de orientação CTS, através do 
estabelecimento de linhas orientadoras – decorre, desde logo, a necessidade de 
implementar um programa de formação que vise estratégias de ensino de cariz CTS. De 
entre um amplo leque de estratégias de ensino/aprendizagem (Vieira e Tenreiro-Vieira, 
2005) a escolha recaiu sobre os mapas conceptuais, os concept-cartoons e o trabalho 
prático: experimental, laboratorial e de campo, pois, atendendo ao postulado por estes 
autores, houve a preocupação de procurar reunir três razões fundamentais: (i) a 
participação activa dos alunos; (ii) um elevado grau de realidade ou concretização e (iii) 
um maior interesse pessoal ou envolvimento do aluno.  
Estando conscientes que para as professoras colaboradoras utilizarem estratégias de 
enfoque CTS é preciso conhecê-las em termos da sequência de acção que envolvem, de 
como devem ser implementadas e dos propósitos que melhor servem (Vieira e Tenreiro-
Vieira, 2005), o referido programa de formação teve como um dos objectivos proporciona-
lhes esse conhecimento, fornecendo-lhes dados de investigação sobre a forma como 
funcionam em diferentes contextos de ensino e de aprendizagem e, principalmente, quais 
as potencialidades que possuem para que as possam transpor para as suas salas de 
aulas. Assim, a concepção e produção dos recursos didácticos decorreu entre o mês de 
Maio e início de Junho de 2009 e foram utilizadas sete sessões do Programa de 
Formação para este fim. Genericamente estas sessões obedeceram a um plano de 
trabalho integrado no Programa de Formação. A tabela seguinte resume a sequência das 
sessões e os seus conteúdos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Capítulo 4 – Metodologia 
______________________________________________________________________________ 
81 
 
Tabela 3 – Resumo da sequência das sessões relativas ao desenvolvimento de recursos 
didácticos e os seus conteúdos 
Sessões Plano de actividades proposto 
 Estabelecer uma Metodologia para a Construção de Materiais CTS 
 
5.ª sessão 
 
Apresentação / partilha com as professoras colaboradoras de uma síntese sobre 
perspectivas de ensino das ciências, tendo por base o ponto da revisão de literatura 
desta investigação sobre ―caracterização das práticas didáctico pedagógicas no 
ensino das ciências‖.  
 
6.ª sessão 
Análise de um quadro resumo sobre as perspectivas do processo de ensino / 
aprendizagem, segundo Cachapuz et al., 2002, p. 142 e 143.  
Identificação, por cada professora colaboradora, da perspectiva com a qual 
identificam o seu ensino, baseando-se na análise do quadro resumo, referido 
anteriormente.  
7.ª sessão 
Apresentação (em powerpoint) dos Materiais de cariz CTS: O que são? A que 
critérios devem obedecer? Que características fundamentais devem contemplar, 
segundo Membiela (2001). 
Discussão / debate em torno do powerpoint apresentado, focando-se esta discussão 
nas práticas didáctico-pedagógicas e materiais didácticos utilizados pelas 
professoras colaboradoras.  
Escolha das temáticas para o desenvolvimento dos materiais didácticos a utilizar em 
sala de aula.  
 Construção de materiais CTS 
 
8.ª Sessão 
Apresentação (em powerpoint) sobre os mapas conceptuais: O que são? Para que 
servem? Que elementos fundamentais e características contém? 
Exemplos de mapas conceptuais em diferentes temáticas científicas? 
 
9.ª sessão 
Apresentação do programa informático concept map tools.  
Construção em pares de um mapa de conceitos sobre a temática escolhida. 
 
10.ª Sessão 
Esclarecimento de dúvidas pontuais sobre a utilização do programa informático 
Cmap tools. 
Análise de propostas genéricas de actividades de aprendizagem, desenvolvidas em 
projectos CTS e investigações. 
 
11.ª Sessão 
 
 
Actividades Práticas, Laboratoriais e Experimentais (apresentação em Power Point): 
Tipos de actividades práticas; Tipos de trabalho prático investigativo; Etapas do 
trabalho prático do tipo investigativo; A carta de planificação. 
Sessão prática sobre Mudanças de Estado Físico (Actividade A – O efeito da 
temperatura na mudança de estado físico - do Guião Didáctico para Professores 
―Explorando: Mudanças de Estado Físico‖ (Martins et. al., 2006), utilizando-se o 
concept cartoon e a carta de planificação. 
 
12.ª Sessão 
Continuação da sessão prática sobre a Dissolução iniciada na sessão anterior.  
Apresentação (em powerpoint) dos Concept Cartoons: O que são? Para que 
servem? As suas características. 
13.ª 
14.ª 
e 
15.ª Sessão 
 
Esclarecimento de dúvidas pontuais sobre as características dos Concep Cartoons e 
sobre o que são concepções alternativas. 
Construção dos recursos didácticos: mapa conceptual; ficha de orientação CTS, 
utilizando a carta de planificação; concept cartoon. 
Discussão de questões emergentes do trabalho realizado e sua reformulação. 
Marcação do dia da última sessão de formação, para apresentação, discussão e 
entrega dos trabalhos. 
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Estas sessões de formação patentearam-se pela orientação, por parte das 
formadoras/investigadoras, às formandas no seu desenvolvimento pessoal, através da 
promoção de hábitos reflexivos e de cultura de partilha, tendo em conta a acção 
colaborativa de todos os implicados, visando um aperfeiçoamento do exercício da sua 
profissionalidade (Alarcão e Tavares, 2003).  
 
3.ª fase – Implementação e Validação dos Recursos Didácticos  desenvolvidos com 
orientação CTS para professores dos 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico 
Na etapa final da produção dos materiais e depois de analisados pelas investigadoras, 
foram validados por um especialista externo, como se faz referência no Capítulo 3 desta 
investigação. Após este processo, as formadoras, levaram ao grupo de formandas novas 
questões de reflexão oriundas da validação, agindo como suporte e encorajamento para 
a reestruturação dos materiais. E assim, foi encontrado mais um momento de 
aprendizagem e partilha de ideias num espírito de colaboração, tendo as investigadoras 
assumido o papel ―de ponte‖ entre as concepções iniciais dos professores e a 
(re)construção de novas perspectivas. 
Os materiais didácticos CTS foram implementados, em contexto de sala de aula, pelas 
professoras colaboradoras. No decurso deste momento, a investigadora II observou uma 
aula de cada professora colaboradora, previamente combinada. Posteriormente, deu-se 
um momento de reflexão, entre a professora colaboradora e a investigadora, sobre a 
implementação dos materiais ao nível da reacção dos alunos e da avaliação que o 
professor faz da aula. Em contexto de sessão de formação utilizaram-se estas aulas 
―como fonte‖ de discussão e reflexão sobre sentidos, ideias e práticas pedagógicas 
desenvolvidas em grupo de formandos. 
4.5. TRATAMENTO DE DADOS  
 
No âmbito da presente investigação, que, como já foi referido, é de natureza qualitativa, 
tendo em conta o seu problema e os seus objectivos, procedeu-se à recolha dos dados, 
utilizando a análise de conteúdo, como técnica mais adequada. ―A análise de conteúdo 
(…) pretende reduzir o volume de dados transcritos sem que com isso (…) se perca 
informação relevante‖ (Gonçalves, 2006, p. 126). 
Entendemos, seguindo Bardin (2008) que a análise de conteúdo é uma técnica para fazer 
inferências por identificação sistemática e objectiva das características específicas de 
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uma mensagem. Ainda de acordo com a autora, esta análise envolve um conjunto de 
diversos instrumentos metodológicos e/ou técnicas de análise das mensagens, cada vez 
mais subtis e em incessante aperfeiçoamento, que se aplicam a ―discurso‖ muito 
diversificados. Então, por meio de procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição 
do conteúdo das mensagens, procura obter indicadores que possibilitem inferir 
conhecimentos e conclusões sobre essas mensagens. Podemos desta forma dizer, de 
acordo com Carmo e Ferreira (1998), que a análise de conteúdo consiste numa descrição 
dos dados recolhidos e na sua respectiva interpretação.     
Tendo por orientação que uma completa e rigorosa análise de dados é fundamental em 
qualquer tipo de investigação, no presente estudo, no processo de análise dos dados 
recolhidos, pretendeu-se evidenciar os significados da realidade em estudo que é 
complexa, dinâmica e que demonstra uma dimensão interactiva e qualitativa (Lüdke e 
André, 1986). Assim, procedeu-se à análise de conteúdo dos registos das observações 
realizadas às práticas didáctico-pedagógicas dos docentes envolvidos no estudo, à 
transcrição das entrevistas realizadas e à posterior análise do seu conteúdo.  
Numa primeira etapa da análise de conteúdo foi realizada a descrição para, 
posteriormente, na última fase, se proceder à interpretação, ou seja, à atribuição de 
significado aos factos e dados descritos. Entre estes dois períodos deu-se corpo à 
intenção da análise de conteúdo, ―a inferência de conhecimentos relativos às condições 
de produção/recepção (das) mensagens‖ (Bardin, 2008, p. 44). Portanto, iniciou-se este 
processo de análise com uma leitura rápida, designada por Bardin (2008) por Leitura 
―flutuante‖, de todo o material recolhido, as entrevistas semi-estruturadas e as 
observações das aulas de cada uma das professoras colaboradoras, com a intenção de 
captar o sentido global dos registos disponíveis e sem qualquer intenção de classificar ou 
de fazer inferências sobre os seus conteúdos. Depois, estabeleceu-se o quadro de 
categorias de análise de conteúdo, identificando-se, posteriormente, os excertos do 
discurso de cada professor a ser incluídos em cada categoria. Finalmente, leu-se, de uma 
forma profunda, todos os excertos relativamente a cada categoria para que se possa 
identificar as ocorrências regulares, as tendências e os padrões considerados pertinentes 
e importantes para a compreensão e interpretação dos comportamentos (Lessard-Hébert; 
Goyette e Boutin, 1999; Vieira, 2003). Após estes dois tipos de leituras realizados, 
procedeu-se à extracção de significados dos dados, estabelecendo-se relações e 
efectuando-se inferências à luz do quadro teórico de referência realizado para este 
estudo. Tentou-se, seguindo Guerra (2008), fazer inferências válidas e replicáveis dos 
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dados para o seu contexto, superando a simples descrição sobre o assunto, na tentativa 
de estabelecer conexões e relações que possibilitassem novas expectativas. 
No que concerne ao presente estudo, seguindo o preconizado por Carmo e Ferreira 
(1998) e Vieira (2003), na análise do conteúdo seguiram-se as seguintes etapas: (i) 
Definição dos objectivos e do quadro de referência teórico; (ii) Constituição de um corpus; 
(iii) Definição de categorias e de unidades de análise e (iv) tratamento dos resultados 
obtidos. 
Assim, o quadro teórico deste estudo constitui-se do ensino das ciências, dos propósitos 
da sua concretização e da formação de professores (revistos no capitulo II). A 
constituição do corpus de dados desta investigação foi o resultado dos dados recolhidos 
através dos instrumentos usados, sendo estes recolhidos entre Abril de 2009 e Junho de 
2009. A nível procedimental, os dados foram tratados de forma a facilitar o 
manuseamento da informação ao longo da sua análise e apresentação e a permitirem 
uma descrição exacta das características pertinentes do conteúdo.  
Assim, para os dados relativos às concepções sobre CTS das docentes envolvidas, as 
categorias foram estabelecidas a partir dos dados recolhidos, de acordo com os tópicos a 
que correspondem as diferentes questões VOSTS e da literatura existente. Como 
procedimento de codificação adoptou-se como código o número do item, seguido do seu 
código original e da designação do tópico da versão abreviada do VOSTS (versão 
portuguesa de Canavarro, 2000), por exemplo Item 16 (70212) – ―Tomada de decisão 
sobre questões científicas‖. 
Quanto à caracterização das práticas didáctico-pedagógicas com orientação CTS, antes 
da implementação do programa de formação, obtidos com a entrevista, seguiram-se 
procedimentos de codificação considerados os mais ajustados. Na transcrição das 
entrevistas seguiu-se as convenções utilizadas por Martins (1989) e numeraram-se as 
interacções verbais do entrevistador (E) e da professora entrevistada (P seguido da inicial 
do pseudónimo), por exemplo, na entrevista à professora de pseudónimo Cíntia temos 
(E2) quando o entrevistador realiza a sua segunda intervenção, (PC2) quando o 
entrevistado responde. Quanto ao capítulo seguinte, são apresentados para cada 
professora episódios relativos à respectiva entrevista. Estes fazem-se acompanhar de 
uma referência ao anexo em que se encontram transcritos e à data correspondente, por 
exemplo: Anexo 3, Abril de 2009. 
No que diz respeito aos dados relativos às observações das práticas pedagógico-
didácticas registadas no Diário do Investigador, seguiu-se também as convenções 
utilizadas por Martins (1999) e procedeu-se à transcrição baseada na gravação áudio e 
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nos registos recolhidos pela investigadora nas aulas de cada uma das professoras, 
utilizando-se os seguintes códigos: P (para a professora); A (aluno); Alguns (quando a 
transcrição corresponde à intervenção de dois ou mais alunos); Todos (nos casos em que 
o registo se aplica à totalidade dos alunos); entre parêntesis recto - [ ] -  registos relativos 
a outros aspectos das práticas pedagógico-didácticas presenciadas e alvo de descrição 
por parte da investigadora deste estudo. Quando se referiram os dados do Diário do 
Investigador, explicitou-se o anexo em que se encontram transcritos, o nome desse 
instrumento, o número da aula e a data correspondente – por exemplo: Anexo 6 – Diário 
do Investigador, 1.ª aula 26/04/2009.    
Por fim, para realizar o tratamento das informações contidas nos materiais didácticos 
construídos pelas professoras colaboradoras no decurso da frequência do Programa de 
Formação Contínua em Didáctica das Ciências, foi utilizada a análise de documentos, já 
que, segundo Cohen, Manion e Morrison (2000) e Bardin (2008), se constitui uma técnica 
que visa representar o conteúdo de um documento sob uma forma diferente da original a 
fim de facilitar a sua consulta. No que respeita ao procedimento relativo à análise 
documental, ele foi realizado no decurso dos seguintes momentos: 
1.º momento – recolha dos documentos (materiais/recursos didácticos) produzidos 
da 8.ª à 12.ª sessão da formação de professores. Cada professor colaborador, durante o 
período acima referido, desenvolveu no mínimo três materiais/recursos didácticos com 
foco CTS.  Todos os documentos produzidos pelos professores colaboradores foram 
sujeitos a uma validação, efectuada pelas duas investigadoras.   
2.º momento – A documentação organizada foi sujeita a uma crítica externa 
(avaliação individual dos documentos), efectuada por especialista, na tentativa de 
clarificar a validade,  tendo em conta os critérios aos quais os materiais /recursos 
didácticos devem seguir para concretizarem uma abordagem CTS (revisto no Capítulo II). 
De seguida os documentos foram sujeitos a uma crítica interna, realizada pelas 
investigadoras, procurando interpretar o seu conteúdo, perceber o seu processo de 
construção, bem como entender as hesitações, as dúvidas, as dificuldades na sua 
concepção. Este momento da análise documental permitiu a posterior redacção dos 
aspectos relativos à interpretação dos dados.  
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CAPÍTULO 5 
RESULTADOS 
 
No presente capítulo, dividido em três partes distintas, proceder-se-á à apresentação e 
discussão dos resultados referentes às concepções sobre CTS das professoras 
colaboradoras e às suas práticas pedagógico-didácticas  à luz do enfoque CTS.   
Na primeira parte e para caracterizar as concepções, utilizaram-se os dados obtidos com 
o questionário VOSTS (versão portuguesa abreviada de Canavarro, 2000), 
complementados com as entrevistas realizadas após a análise das respostas dadas ao 
referido questionário. Estas possibilitaram recolher informações relativas à formação 
académica, experiência profissional e entendimento informal da Ciência, Tecnologia e 
Sociedade, de cada uma das professoras envolvidas no estudo, e, principalmente, 
clarificar e aprofundar as suas ideias relativamente ao questionário VOSTS. Neste ponto, 
tendo em vista um esclarecimento dos pontos de vista das professoras colaboradoras, 
focalizou-se a atenção nas respostas consideradas ―ingénuas‖ e nas relacionadas com as 
definições de Ciência, Tecnologia e Qualidade de Vida, mesmo que estas fossem 
incluídas nas categorias ―Resposta Realista‖ ou ―Resposta Aceitável‖. 
Na segunda parte, com o objectivo de se caracterizar práticas pedagógico-didácticas das 
professoras colaboradoras, descrevem-se as aulas observadas. Neste processo, 
atendeu-se ao Diário do Investigador e ao Instrumento de Caracterização de Práticas 
Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS (ICPP-D CTS), construído por Vieira (2003), 
uma vez que, como se justificou no captítulo anterior, se considera ajustado ao propósito 
da presente investigação. 
A terceira parte prende-se com a redacção de uma síntese comparativa em que pretende 
evidenciar diferenças e semelhanças entre os quatro sujeitos deste estudo, relativamente 
às concepções sobre CTS evidenciadas e às práticas pedagógico-didácticas com essa 
orientação. 
5.1. CARACTERIZAÇÃO DAS CONCEPÇÕES INICIAIS DOS 
PROFESSORES COLABORADORES SOBRE CTS  
 
Nesta secção serão caracterizadas as concepções iniciais sobre CTS, dos professores 
colaboradores. Inicialmente serão apresentadas algumas informações relativas à 
formação académica, experiência profissional e entendimento informal da Ciência, 
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Tecnologia e Sociedade de cada um dos docentes. Nesta óptica, a presente secção 
encontra-se subdividida em quatro sub-secções, correspondendo cada uma aos docentes 
que colaboraram no estudo.  
5.1.1. Professora Colaboradora A – Ágata (pseudónimo) 
 
Partindo das respostas dadas pela professora A, Ágata (Pseudónimo), às 11 primeiras 
questões do guião da entrevista realizada após o preenchimento do Questionário 
VOSTS, cuja transcrição se encontra no Anexo 5, e, ainda, em função dos dados 
recolhidos no cabeçalho da folha de respostas desse questionário, constata-se que a 
docente possui uma licenciatura de professores do Ensino Básico – Variante de 
Matemática e Ciências da Natureza, do Instituto Piaget, e cinco anos de serviço docente. 
Começou a trabalhar logo após o término do curso, em 2003, na categoria de professora 
contratada. Para além do seu estágio, integrado no curso, não teve qualquer outra 
experiência de ensino antes da sua actividade profissional e, até ao momento, não 
frequentou, ainda, acções de formação continuada no âmbito das Ciências.    
Relativamente às funções que desempenha, sente realização e gosto em ser professora:   
PA12 – ah! gosto!  
E13 – era essa a profissão que tu querias? ser professora? 
PA13 – era! não só de ciências mas muito mais de matemática . mas devido à 
faixa etária que eu gosto de ensinar . não gosto de ensinar o 3.º Ciclo . então 
matemática do 2.º teria que ser acompanhado das ciências . não é que desgoste 
. na verdade, não é que desgoste . mas gosto muito mais de matemática. (Anexo 
5, Abril de 2009)   
 
No que se refere ao que sente quando ensina ciências (E14), esta considerou o seguinte: 
PA14 – sinto bem! sim . sim, sinto bem … gosto! não tanto como de matemática 
(risos). mas gosto .  (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Foi-lhe solicitado, posteriormente, que descrevesse as dificuldades sentidas na 
leccionação dos conteúdos da área das ciências, ao que a docente referiu (E15)  
PA15 – muito sinceramente as dúvidas das crianças . aquelas dúvidas que eles 
trazem da cultura geral . porque é que . porque é que não sei o quê . que às 
vezes são preconceitos . ou . ou .  ideias que eles trazem já de família . depois 
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mostrar-lhes que aquilo até nem é verdade . às vezes é complicado . porque 
ainda há umas ideias mal formadas. (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
A este propósito, pediu-se-lhe que referisse quais as estratégias empregues quando 
ensina Ciências (E16) e os materiais ou recursos que utiliza (E17): 
PA16 – estratégias … a forma como eu pego no assunto?  é sempre de qualquer 
problema meu . uma viagem, um problema, qualquer coisa que eu encontrei 
num fim de semana . pode não ter acontecido, não é!  Mas é sempre de uma 
história, porque eu acho importante haver sempre uma imaginação . 
contextualizar aquele problema . porque não é que cai do céu . qualquer coisa 
que acontece no dia a dia . para mim acho que é importante . ver mesmo isso 
nos miúdos . eles ficam muito atentos . a professora fez! e realmente professora! 
há realmente outro interesse da parte deles . vamos começar a falar de rochas, 
isto assim, assim (Anexo 5, Abril de 2009)   
PA17 – em ciências . utilizo … tenho muitas transparências já feitas e . tento . 
não tenho tanto material como tenho em matemática . os powerpoints e isso 
tudo . em ciências não tenho tantos . é mais transparências que já tinha, 
imagens . porque há escolas que têm pouco material, então temos que recorrer 
aquilo que temos feito . fotografias . é mais transparências (Anexo 5, Abril de 
2009)     
 
Verifica-se, deste modo, que a professora refere começar, por tentar contextualizar o 
assunto que vai abordar através de ― uma história, um problema, qualquer coisa que eu 
encontrei num fim de semana … qualquer coisa que acontece no dia a dia‖ (PA16) com o 
intuito de os alunos ―ficarem muito atentos‖(PA16) e criar ―outro interesse da parte deles‖ 
(PA16). 
No que se refere às respostas da professora Ágata às dezanove questões do 
questionário VOSTS (versão portuguesa de Canavarro, 2000), foi possível definir 
diferentes categorias de resposta, face aos vários itens do questionário, sistematizadas 
no quadro 7 a seguir apresentado. 
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Quadro 7– Respostas dadas pela Professora A – Ágata às questões dos itens da versão 
abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, antes da Formação  
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência K - Ingénua 
2 10211 Definição de Tecnologia J - Ingénua 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida E - Ingénua 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência D - Realista 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência A - Realista 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado D - Realista 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
F - Ingénua 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
D - Realista 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
G - Aceitável 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
C - Aceitável 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico I - Ingénua 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas B - Aceitável 
14 60411 Vida social dos cientistas B - Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas J - Ingénua 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas E - Realista 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas H - Ingénua 
18 80211 Controlo público da Tecnologia F - Aceitável 
19 90211 Natureza dos modelos científicos D - Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior verifica-se que a professora A (Ágata), em 19 questões, 
evidenciou sete respostas realistas, cinco aceitáveis e sete ingénuas. Estas últimas, bem 
como as definições de Ciência e Tecnologia, foram exploradas numa entrevista, tal como 
se explicitou no capítulo anterior e no início do presente capítulo.  
Deste modo, começou por se centrar a atenção no item 1 (10111) e no item 2 (10211), 
sobre ―Definição de Ciência‖ e ―Definição de Tecnologia‖, tendo também aí sido 
explorada a relação que a professora estabelece entre Ciência, Tecnologia e Sociedade, 
tal como se poderá verificar no episódio, retirado da transcrição da entrevista: 
E19 – sim , o que entendes por Ciência! 
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PA19 – é … é o estudo do … /as ciências do ensino básico é mesmo 
contextualizar a nossa vida\ . o ser vivo, o ser não vivo . como é que tudo isto 
funciona porque somos seres vivos . como é que os seres vivos funcionam . os 
sistemas . ahm . depois tentar incutir . ahm .  nas crianças  um bocadinho da 
preservação do nosso planeta . acho que as ciências . daquilo que eu . que eu 
lecciono é muito isto . agora das ciências deve ser uma coisa muito abrangente . 
tudo o que faz parte das ciências deve ser uma coisa muito mais abrangente   
E20 – mas . ahm . Ciência em termos latos . como a defines? não ciências da 
natureza . ciência (mostra a folha de respostas da professora ao questionário 
VOSTS) 
PA20 - pois … deve ser um conjunto de conhecimentos. talvez …. (consulta o 
questionário VOSTS) eu acho que nenhuma delas que está aqui .  estudo . não 
é só o estudo . não é . não é um corpo . é mais um conjunto . não de leis e 
teorias . esta parte aqui de leis e teorias . que explicam . podem explicar . mas 
não é só explicar . há coisas que ainda estão por explicar . não é – a exploração 
do desconhecido . /não\ . não é só do desconhecido . é do conhecido . e há a 
exploração também cada vez mais do conhecido . desenvolvimento de 
experiências . não! . acho que é muito redutivo . invenção ou criação . também 
não . descoberta e utilização de conhecimentos para melhorar . /sim\ mas lá está 
. mais uma vez acho muito redutivo . para dizer o que é ciências . para a noção 
de ciências  
E21 - no item 2  ―Definição de Tecnologia‖ a sua escolha recaiu na línea J, ou 
seja, nenhuma das afirmações deste inquérito nestes itens coincide com o seu 
ponto de vista . então, o que é para si Tecnologia?  
PA21 – tecnologia . eu acho que a tecnologia é … algo que nos vem ajudar no 
nosso dia a dia . que vem … sei lá … \tecnologias é aquilo que nós estamos a 
falar . computadores e essas coisas/ … tudo o que tem a ver com tecnologia 
acho que vem facilitar . ahm . ahm . fazer com que haja menos erro . menos 
percentagem de erro   
E22 – e que relação estabelece entre Ciência, Tecnologia e a Sociedade? 
PA22 – a Ciência … a Tecnologia … as duas coisas juntas? 
E23 – entre Ciência, Tecnologia e Sociedade . estabelece alguma relação? 
PA23 – \acho que sim/ . a tecnologia pode auxiliar directamente a ciência . e se 
auxiliar a ciência auxilia directamente a sociedade . em vários aspectos . faz 
uma triangulação  (Anexo 5, Abril de 2009)   
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A Ciência é encarada como um corpo de conhecimento ao serviço do Homem e a 
Tecnologia como um conjunto de meios indispensáveis à aplicação da Ciência, mais uma 
vez em benefício da própria Humanidade. Trata-se portanto de concepções que se 
distanciam das actuais visões do empreendimento científico. 
No item 3 (10421) sobre ― Ciência e Tecnologia e qualidade de vida‖, foi respondido pela 
professora de forma ingénua:  
E24 – (mostra a folha de respostas da professora ao questionário VOSTS) … no 
item 3 sobre o tópico ―Ciência e Tecnologia e Qualidade de Vida‖, seleccionou . 
ahm . como resposta à alínea E, segundo a qual se justifica o investimento na 
investigação científica e também na investigação tecnológica, ―porque cada uma 
beneficia a sociedade à sua maneira. Por exemplo, a Ciência dá-nos avanços 
médicos e a Tecnologia traz consigo maior eficiência.‖ . mantém a sua resposta?  
PA24 –não só! mas essa opção é que era a mais correcta  
E25 – quer . explicar a razão porque escolheu esta opção? 
PA25 – (efectua nova leitura das diferentes alíneas) …… (t=15s) esta aqui não 
… nem pensar [aponta para a línea G, que diz ― o investimento na investigação 
científica conduz à melhoria da qualidade de vida (p. ex., curas médicas , 
combate à poluição). A investigação tecnológica, por outro lado, conduz à 
deterioração da qualidade de vida (p. ex., bombas atómicas, poluição, 
automação).] … também não … também não (vai lendo aleatoriamente as outras 
alíneas) … uma coisa não tem que tirar a outra [aponta para a alinea F que diz 
―O investimento na investigação científica - nomeadamente na pesquisa médica 
e ambiental – é preferível ao investimento no fabrico de melhores computadores 
ou outros produtos da investigação tecnológica.‖] … a E (alínea) parece-me mais 
correcta. (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
No que refere ao item 7 ( 20611), sobre ―Influência de grupos de interesse particular 
sobre a Ciência‖. Neste ponto do VOSTS foi seleccionada entre as várias respostas, no 
preenchimento do questionário e também na entrevista, a alínea F. Assim, para esta 
professora ―embora tentem, nem sempre estas instituições ou grupos conseguem 
influenciar com êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a última palavra 
aos cientistas‖:  
PA26 – (faz uma nova leitura ao item 7) …… (t=22s) mantenho, mantenho . acho 
que sim . porque … eu acho que as pessoas que estão ligadas à ciência são 
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pessoas com . muito objectivas, muito claras, muito directas . e ... como é uma 
ciência muito exacta . geralmente os cientistas têm o objectivo deles e tentam . 
ahm . por muito que se diga . por muito que outros grupos critiquem a situação . 
acho que os cientistas continuam sempre . alguns podem deitar por terra mas 
nem todos .  
E27 – seguem o ponto de vista deles? 
PA27 – sim! seguem o ponto de vista deles . sem mudarem! . \eu acho que sim/  
(Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Trata-se portanto de uma concepção que se distancia das actuais visões do 
empreendimento científico, na medida em que não reconhece que, se essas instituições 
e grupos influenciam a opinião pública, e que esta também influenciam, por conseguinte, 
os cientistas.  
Seguidamente, explorou-se a resposta ingénua relativamente ao item 15 (60611), 
referente a "Efeito do género nas carreiras científicas‖, no qual a professora optou pela 
alínea J, segundo a qual esta docente considera não ter conhecimentos para opinar 
sobre a razão de, em Portugal, haver um maior número de homens cientistas do que 
mulheres cientistas, como testemunha o seguinte episódio.  
PA28 – não tenho mesmo conhecimento … não … a sério  
E29 – não tens uma ideia  
PA29 – achas que isto é uma situação sexista? … eu acho que não! 
E30 – não? 
PA30 – não! … posso estar enganada, mas acho que não! 
E31 – achas que ambos os géneros têm as mesmas oportunidades? 
PA31 – eu acho que sim . e vou ficar muito desiludida se isso for mentira (risos) . 
não tenho mesmo conhecimento de alguma vez não terem conseguido . não . 
não quero mesmo ficar desiludida 
E32 – quer tornar a ler as possibilidades de resposta? 
 PA32 - (lê novamente todas as possibilidades de resposta) …… (t=20s) a única 
que poderá encaixar . eu . eu disse verdade não tenho conhecimentos . não 
tenho! . mas a única é não existe uma razão particular para este facto. Ambos os 
sexos são igualmente capazes de originar bons cientistas e vivemos numa 
sociedade onde existe igualdade de oportunidades.‖ (a professora lê do 
questionário VOSTS) . lá está . porque é que eu não escolhi esta . porque eu 
acho que a nossa sociedade . ahm . tem esta . é capaz de ter esta igualdade . 
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não existe . mas não sei se não existe para … por exemplo nos bancos não 
existe . em determinadas coisas não existe igualdade . não sei se nesta parte 
cientifica existe . não sei . não tenho conhecimento de nada (risos) (Anexo 5, 
Abril de 2009)   
 
O episódio anterior evidencia uma concepção ingénua pela falta de conhecimento da 
professora em relação ao ―efeito do género‖ nas carreiras científicas. Apesar de referir, 
em contexto de entrevista, outra resposta que o esquema de classificação VOSTS 
categoriza como sendo realista – a alínea H, não sustenta essa resposta.  
Por fim, examinou a resposta ingénua relacionada com o tópico ―Tomada de decisão 
sobre questões tecnológicas‖, item 17 (80111), no qual a professora optou pela alínea H. 
Assim, no seu entender, ―algumas tecnologias são colocadas em prática antes de 
provarem a sua eficiência. Muitas vezes são aperfeiçoadas posteriormente‖, pois 
―existem tecnologias que foram colocadas em prática antes de provarem a sua eficiência 
e que depois foram aperfeiçoadas posteriormente‖ (PA36), com dá conta o episódio que 
se segue: 
PA34 – (suspiro) …. eu acho que algumas tecnologias … tenho alguns 
conhecimentos de algumas coisas que foram postas em práticas … e que . que 
não . não tinham ainda provado . alguns programas que foram postos em prática 
e que não tinham provado a sua eficiência  .  e que depois . depois de serem 
utilizados cada uma deu a sua opinião sobre . o que está mal e o que está bem . 
e depois foram aperfeiçoados  
E35 – desculpe . importa-se de especificar melhor? programas de computadores 
PA35 – sim --- de tecnologias mesmo 
E36 – tens esse conhecimento através de amigos?  
PA36 – sim --- sim . que trabalham nesse ramo . e que às vezes até me punham 
a testar  ―o que é que tu achas corre bem, corre mal‖ . por isso é que eu acho 
que muitas das vezes são postos . /agora o que é considerado prática?\ … são 
mesmo os clientes? . ou . ou . não sei . esta prática aqui (a professora refere-se 
à questão do item 17) . /mas que existem tecnologias que foram colocadas em 
prática antes de provarem a sua eficiência . sim! \ e que depois foram 
aperfeiçoadas posteriormente . agora quem é que está a praticá-las? Pode não 
ser já o público-alvo, não é! por isso continuo a achar que é esta  
E37 – mantém a sua escolha 
PA37 – sim!     (Anexo 5, Abril de 2009)   
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O episódio anterior evidenciou concepções ingénua relativas à tomada de decisões sobre 
questões tecnológicas que se distanciam das actuais visões de empreendimento 
científico. 
5.1.2. Professora Colaboradora B – Sara (pseudónimo) 
 
Partindo das respostas dadas pela professora B, Sara (Pseudónimo), às 11 primeiras 
questões do guião da entrevista realizada após o preenchimento do Questionário 
VOSTS, cuja transcrição se encontra no Anexo 5, e, ainda, em função dos dados 
recolhidos no cabeçalho da folha de respostas desse questionário, constata-se que a 
docente possui uma licenciatura de Biologia-Geologia, na Universidade de Aveiro, e vinte 
e quatro anos de serviço docente. Começou a trabalhar logo após o término do curso, em 
1985, na categoria de professora contratada. Frequentou algumas acções de formação 
contínua no âmbito das Ciências. 
Relativamente às funções que desempenha, sente realização e gosto em ser professora:   
PB18 – é assim, eu ao nível do 2.º Ciclo de ciências . eu tenho um grau de 
satisfação e de … de … ahm … como é que eu hei-de explicar … ahm … de 
avaliação . muito positivo . portanto . eu poucas negativas dou ao nível de . 
ciências . dou muito mais no 5.º ano do que no 6.º ano . eu acho que também 
tem a ver com a matéria em si . ahm . e com a . ahm . o interesse que os alunos 
têm no 6.º ano . que é o corpo humano . ahm . que incentiva os alunos a 
saberem como é que somos e funcionamos . etc . e que é muito importante eles 
saberem . ahm . conhecerem o seu corpo . ahm . e … e levá-los para a saúde . 
para a prevenção na saúde. (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
No que se refere ao que sente quando ensina ciências (E19), esta considerou o seguinte: 
PB19 – é assim . eu gosto muito de ciências . gosto muito da parte do 6.º ano . 
mais a nível do 6.º ano . portanto . eu gosto mais de dar o nível do 6.º ano . ahm 
. a parte do corpo humano . a parte da anatomia e da fisionomia do . do . corpo 
humano . como funcionamos . e da adolescência do que dar animais e plantas . 
diz-me muito mais . portanto . por isso é que estou ligada ao PES (Programa de 
Educação para a Saúde) porque eu gosto . eu gosto . é muito mais a vertente da 
saúde que me dá gozo . não propriamente a parte da ciência do 5.º ano, das 
plantinhas . e … \não sou muito assim/ (Anexo 5, Abril de 2009)   
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Foi-lhe solicitado, posteriormente, que descrevesse as dificuldades sentidas na 
leccionação dos conteúdos da área das ciências, ao que a docente referiu (E20)  
PB20 – no 5.º ano é muito a imaturidade . para tantos nomes . que eu acho que 
eles têm que saber . decorar . e depois o  processo . se calhar . ahm . eu acho 
que . ahm . tem muito termo específico e complicado . e eles . pronto . acho que 
. também . estudam pouco . não estudam . embora o que me importa muito no 
5.º ano é que eles fiquem com as ideias básicas . do género . poupar água . 
poupar . e porem coisas para poupar água em casa . normalmente ponho os 
alunos a porem . ahm . a garrafa de água no autoclismo . aquelas medidas 
práticas . os pais também colaboram . etc . e é a protecção do ambiente . e das 
espécies . e desde que eles aprendam estas ideias chaves é o que me importa . 
saber muito especificamente os nomes específicos . pronto . na altura eu sei que 
eles sabem . quando peço . eles até sabem . mas depois . nos testes fazem tudo 
mal . é que realmente . o facto que nós notamos é que os alunos não se 
desenvolvem muito nos estudos . eu acho isso . no 6.º ano . eu acho que eles 
conseguem decorar melhor as coisas .até porque já ouviram muita informação 
também a nível dos média … e . ahm . estão mais alerta das coisas . embora 
seja uma fase . e é uma fase interessante . porque . porque . . eles 
experimentam coisas . e . nota-se a evolução de um ano para o outro . entre o 
5.º ano e o 6.º ano . e normalmente eu sou professora do 5.º e do 6.º ano e nota-
se depois uma grande . ahm . mesmo o interesse . mesmo em trabalhos de 
pesquisa que eles fazem . tenho por exemplo . agora . no 6.º ano montes de 
trabalhos de pesquisa sobre o tabaco . sobre as drogas . sobre a sexualidade . 
os afectos . que eles estão a apresentar e é muito interessante porque estão a 
trabalhar em formação cívica . ahm . em moral . /hoje uma miúda trouxe um livro\ 
. porque falámos sobre vários temas . sobre masturbação . o prazer das 
mulheres . o clítoris . e uma miúda disse . professora tenho um livro sobre isso . 
uma islâmica . dentro do problema de se tirar o prazer às mulheres (a professora 
explica o tema do livro)  .  quer que o traga . eu disse . mas é teu o livro . ela 
disse . não é da minha mãe mas ela já me contou como é que era e eu um dia 
hei-de lê-lo . quer que o traga . e eu até fiquei com ele . e . portanto . acho que 
estabeleço muito mais . ahm . uma relação afectiva com os alunos no 6.º ano 
(Anexo 5, Abril de 2009)   
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No episódio anterior a professora defende uma posição que aponta para um Ensino Por 
Transmissão. Do mesmo modo, pediu-se-lhe que referisse quais as estratégias 
empregues quando ensina Ciências (E21) e os materiais ou recursos que utiliza (E22): 
PB21 – Ahm … bom … eu uso muito estratégias . do género . de … eles 
estudarem . mas isso é o que eu normalmente faço . eles estudam 
E22 – quando inicias, por exemplo, a reprodução --- que tipo de estratégias de 
ensino e aprendizagem utilizas? Como é que fazes?  
PB22 – primeiro vou ver os conhecimentos deles . geralmente faço o 
brainstorming com as palavras que eles conhecem sobre esse tema . depois 
eles agrupam os . os temas . ahm . os temas não .  as . as . palavras mais 
parecidas . por exemplo . imagina que tem várias palavras soltas . não é . amor . 
uma é para os afectos . outra para o sistema reprodutor masculino . outra . e . 
depois os vários grupos vão trabalhar coisas diferentes . e depois apresentam os 
trabalhos mesmo . têm de estudar . têm de escrever .  eu não os ponho muito a 
escrever . se calhar no 3.º período .  normalmente eu depois ponho . mas no 2.º 
período . e ainda não . fazemos a apresentação . eles fazem a apresentação . eu 
. por exemplo – tenho uma aluna que  me fez um trabalho sobre sexualidade 
com um power-point que até . até para … se calhar mostrar aos outros alunos do 
6.º ano . no teatro que eu vou fazer com eles também do PES (Programa de 
Educação Sexual) sobre a gravidez na adolescência . e . e ahm . e mostrar esse 
trabalho . portanto . muitos deles têm conhecimentos já muito . ahm . de 
computadores de informática e depois apresentam os trabalhos ou em cartolina . 
ou em . trabalhos mesmo de pesquisa e . ahm . lêem . quer dizer . eu não os 
obrigo a decorar . é evidente que eu primeiro corrijo e depois eles lêem  . fazem 
perguntas . fazem a auto avaliação . também peço para eles se auto avaliarem . 
hetero-avaliação . e isso . no fundo . não sou eu que exponho os assuntos . por 
exemplo . mesmo até em termos dos . dos . dos sistemas . ponho acetatos às 
vezes . ponho os filmes . aliás uso os três filmes logo no princípio . ahm . não é 
no fim . eu uso os filmes logo . sobre sexualidade . que temos aqui na escola . 
no princípio . porque fala dos vários conceitos . depois do brainstorming . ponho 
logo os três filmes . e . ahm . porque depois . ahm . eu . ahm . quando surgem os 
assuntos . eu digo vocês viram no filme não sei quê . portanto . e eles já têm a 
noção daquilo que se está a falar . portanto . não é no fim da unidade que eu vou 
dar o filme . portanto . a estratégia que eu uso é essa . e acho que resulta . acho 
que é importante . e no . se calhar no fim . eles pedem-me sempre . é engraçado 
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. que os alunos mesmos . ó professora ponha outra vez o filme . ahm . o que não 
acontece com as outras unidades … portanto . nas . nas outras unidades não 
acontece isso . mas é uma das estratégias … /os acetatos\ --- normalmente 
também põem os alunos a . eles . serem eles .  ahm . ahm . eles a . a . a 
explicarem os acetatos . normalmente eu entro só . como . como orientadora só 
dos trabalhos . em termos de comportamento eles portam-se muito melhor . em 
termos … de … de … em termos de conhecimentos . toda a gente conhecer o 
mesmo é que eu duvido . mas também não é importante . não acho importante 
que seja … ahm . eu no 5.º ano . as noções de protecção do ambiente acho que 
são muito importantes mas no 6.º ano a protecção da saúde e acho que desde 
que eles fiquem a saber que têm que respeitar . que têm que conhecer o corpo e 
respeitar o seu corpo como integridade global e os dos outros . é o importante 
E23 – Já me falou que como recursos tem  os acetatos , os powerpoint, os filmes   
PB23 – filmes, powerpoints --- feitos por eles . ou por . normalmente ou é o PES 
. ou faço com os alunos teatro . esse teatro eles vão apresentar ao 6.º ano 
também . por acaso o tema é sexualidade . porque desenvolvo muito esse tema 
. depois é também as sessões dos métodos contraceptivos . que vêm as 
enfermeiras também . as técnicas . não porque eu não fale também . ou porque 
já há alunos a estudar isso . mas porque depois é uma técnica que sempre … 
ahm . eles vêem . de modo diferente . também falamos já sobre, por exemplo, a 
homossexualidade e a heterossexualidade . isto até a propósito de um aluno que 
eu tenho numa turma . um aluno muito bom . inclusivamente . que é o * . e ele 
está sempre muito atento às coisas .  e uma miúda que tem os pais separados e 
que também sabe muito, muito ,muito . tem uma capacidade que eu acho . e no 
fundo o que precisa . anda na psicóloga . e tem tutoria . mas ela tem uma 
opinião tão . tão . tão crítica . em termos dos homossexuais e da lei nova que vai 
surgir . sobre o casamento dos homossexuais . e também aproveito muito os 
conhecimentos deles . ahm . da avó dessa miúda . a avó . ela diz a minha avó 
disse-me isto, a minha avó disse-me aquilo . portanto . ahm . o conhecimento 
dos pais e dos avós . os pais estão informados também de tudo . dos . do 
projecto curricular de turma . eu informo e comunico aos pais isso . \não sei o 
que tu queres mais que eu diga/ (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Verifica-se, deste modo, que a professora afirma começar, por contextualizar o assunto 
que vai abordar através de um ―brainstorming com as palavras que eles conhecem sobre 
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esse tema‖ (PB22) e ―depois os vários grupos vão trabalhar coisas diferentes‖(PB22), no 
fim ―apresentam os trabalhos‖ (PB22). 
No que se refere às respostas da professora Sara às dezanove questões do questionário 
VOSTS (versão portuguesa de Canavarro, 2000), foi possível definir diferentes categorias 
de resposta, face aos vários itens do questionário, sistematizadas no quadro 8. 
 
Quadro 8 –  Respostas dadas pela Professora B – Sara às questões dos itens da versão 
abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, antes da Formação  
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência C -Realista 
2 10211 Definição de Tecnologia C -Aceitável 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida D -Realista 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência E -Aceitável 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência A -Realista 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado A -Ingénua 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
F -Ingénua 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
D -Realista 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
A -Realista 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
A -Aceitável 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
A -Realista 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E -Realista 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas B -Aceitável 
14 60411 Vida social dos cientistas B -Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas D -Aceitável  
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas B -Ingénua 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas B -Aceitável 
18 80211 Controlo público da Tecnologia E -Realista 
19 90211 Natureza dos modelos científicos D -Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior verifica-se que a professora B (Sara), em 19 questões, 
evidenciou nove respostas realistas, sete aceitáveis e três ingénuas. Estas últimas, bem 
como as definições de Ciência e Tecnologia, foram exploradas numa entrevista. 
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Assim, explorou-se as definições de Ciência e Tecnologia, para melhor entender os 
pontos de vista da professora Sara. O episódio que se segue, retirado da transcrição da 
entrevista, dá conta dessas definições e da relação que a professora estabelece entre 
Ciência, Tecnologia e Sociedade: 
PB26 - \ acho que tinha/ . portanto e . ahm a ciência é tudo o que leva à 
resolução de problemas . quer … eu acho … não sei explicar muito bem …que 
leva à resolução de problemas . de todos os problemas que existem . para nós 
os resolvermos . e portanto implica as tecnologias . implica conhecimentos a 
nível de todas as ciências que há . a ciência está dividida em várias ciências . 
não é! Ahm … e . ahm . portanto … é a articulação entre todas estas . que pode 
levar a uma regra entre aspas . que não há regra sem excepção . não é! E a 
ciência está sempre em evolução . também . portanto . hoje . o que se diz hoje . 
amanhã já não é . mesmo em termos de doenças e de curas também . não é! 
Ahm . não é sempre a mesma coisa . o que é hoje verdade amanhã pode não 
ser . portanto . está sempre em alteração . porque também estão sempre a 
estudar e a investigar e também está sempre a surgir factos novos para estudo . 
não é . mesmo as doenças também 
E27 – falou de uma interacção entre a Ciência e a Tecnologia . o que é para si a 
Tecnologia? 
PB27 – a tecnologia é baseada . para se fazer . o que eu entendo é que para se 
fazer uma . uma. Um aparelho . por exemplo um microscópio . tem que se ter 
muitos conhecimentos . não é! De óptica de . de … várias ciências e depois a 
tecnologia é a construção desse instrumento . do aparelho em si . que vai ajudar 
a descobrir as coisas da ciência 
E28 – acha que há alguma relação entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade? 
PB28 – claro! É evidente! Isso tem a ver com os países que estão mais 
desenvolvidos em termos de ciências e tecnologia . eu por acaso . outro dia . 
fiquei surpreendida que nós somos um dos países que está . que somos mais 
evoluídos em termos de tecnologia . a seguir a Espanha . é! Em termos de 
ciências . não sei se ouviste essa notícia . eu ouvi à pouco tempo . ahm . 
portanto . nós já temos muito bons cientistas . lá fora . claro . \é com certeza/ . 
mas estamos muito bem cotados a seguir aos espanhóis . ahm . em relação às 
várias . há países que têm muito dinheiro para investirem . para aplicarem nas 
tecnologias . e . nos novos conhecimentos e outros que não . por exemplo o 
estado português está a investir alguma coisa já . e então está a ter frutos mas . 
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mas . ahm … é muito pouco dinheiro . é muita pouca coisa investida . portanto . 
daí que muitos … alunos portugueses vão depois para o estrangeiro . para 
conseguirem . boas descobertas 
Muito embora a professora Sara tenha respondido ao Questionário VOSTS de forma 
realista nos itens 1 e 3, respectivamente sobre a ―Definição de Ciência‖ e ―Ciência, 
Tecnologia e qualidade de vida‖ e de modo aceitável no item 2, relativo à ―Definição de 
Tecnologia‖, na entrevista apresenta concepções ingénuas de Ciência, de Tecnologia e 
da inter-relação destas duas áreas e a Sociedade. Para esta docente, a Ciência é 
encarada essencialmente como conhecimento teórico, a Tecnologia como a sua 
aplicação prática e a inter-relação da Ciência, Tecnologia e Sociedade ―tem a ver com os 
países que estão mais desenvolvidos em termos de ciências e tecnologia‖. 
No item 6 (20211) sobre o ―Controlo da Ciência pelo sector privado‖, no qual a professora 
optou pela alínea A, segundo a qual as empresas privadas deveriam controlar a Ciência 
principalmente ―Porque controlo mais apertado por parte deste tipo de empresas levaria a 
um conceito de Ciência mais utilitária, a descobertas mais rápidas através de uma melhor 
comunicação entre os investigadores, a melhores financiamentos, a maior concorrência, 
etc‖,  tal como se poderá verificar no episódio, retirado da transcrição da entrevista: 
PB29 – (efectua nova leitura das diferentes alíneas) …… (t=15s) eu na altura 
pensei … eu não vou ler mais … eu na altura pensei que . ahm . o poder 
estando no estado pode ser bem ou mal aproveitado . eu acho que é como nas 
escolas . que eles estão a descentralizar as escolas e a descentralizar o poder 
para o local . para o poder local . eu acho que … eu ontem ouvi . por exemplo .  
uma firma que investigava quadros falsos . e que estavam na . ahm … na mão 
… e que era do estado mas também servia particulares e a polícia . eu acho que 
nem tudo deveria estar na mão do poder político . e que poderia estar 
exactamente . na . na . alguma parte ou algum controlo nas empresas privadas . 
porque nas empresas privadas eu acho que as pessoas poderiam . podem 
esforçar-se mais . se calhar . e empenhar-se mais nesse tal desenvolvimento e 
haver uma maior competição . portanto . foi a esse nível que eu escolhi a opção 
A . se calhar a melhor era o governo \não sei/  mas foi na altura isso que pensei 
E30 – mas --- mantém esse pensamento? 
PB30 – e mantenho . eu acho . que .que nem tudo estar nas mãos do estado 
.por exemplo estar uma certa percentagem nas mãos do estado . mas depois 
haver uma certa percentagem nas mãos do . do poder local e político . até 
porque as diferentes . as diferentes sociedades e países têm problemas 
 
 
 
Capítulo 5 - Resultados 
______________________________________________________________________________ 
102 
 
diferentes . eu estou a lembrar-me por exemplo . um sítio em que às vezes se vê 
filmes em que têm o problema do . daqueles postes de alta tensão que causam 
o cancro . e que não importam à política global mas à política local . e não me 
interessa nada a mim que vivo num sítio diferente . e num país diferente disso . 
portanto . eu acho que cada local e cada empresa que estará num certo local irá, 
com certeza, contribuir para  . para o melhoramento dessa zona e se todos 
pensassem assim iria dar um processo global.  (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Verifica-se que na resposta dada pela docente há uma evidente contradição em termos 
de controlo da Ciência pelo sector privado ou descentralização desse poder em diversas 
instituições do poder político. A Professora B, na questão sobre o ―Controlo da Ciência 
pelo sector privado‖, assinalou a opção de que as empresas privadas deveriam controlar 
a Ciência principalmente devido a um conceito de Ciência mais utilitária, a descobertas 
mais rápidas através de uma melhor comunicação entre os investigadores, a melhores 
financiamentos e a maior concorrência. Contudo, continua a defender esta opção, 
sustentando também que o poder do Estado deveria ser repartido e descentralizado por 
outras instituições, que não deixam de ser estatais, ou seja, ―haver uma certa 
percentagem nas mãos do . do poder local e político‖ (PB30).  
No que refere ao item 7 (20611) sobre ―Influência de grupos de interesse particular sobre 
a Ciência‖, foi seleccionada, entre as várias respostas do questionário e também da 
entrevista, a alínea F. Assim, para esta professora ―embora tentem, nem sempre estas 
instituições ou grupos conseguem influenciar com êxito a condução de determinadas 
pesquisas, cabendo a última palavra aos cientistas‖:  
PB33 – portanto . eu acho que . eu acho que qualquer . qualquer conhecimento 
pode ter . ahm … várias vertentes . e acho que . ahm … e vários pontos de vista 
. acho por exemplo . se eu fosse um ambientalista . eu . ahm . os ambientalistas 
podem não ser cientistas . e portanto . se eu for ambientalista . e . e eu posso 
estar a defender coisas que . ahm … que acho que são boas . mas não tenho a 
certeza .  e portanto . os cientistas . acho que são . e por isso é que são 
cientistas . portanto . os cientistas é que sabem exactamente . e depois darão a . 
a palavra final . não é! Portanto . conduzirão essas pesquisas para o que é 
necessário. (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Considera-se que a resposta dada pela Professora B se distancia fortemente das actuais 
visões do empreendimento científico, uma vez que não reconhece a influência que essas 
instituições e grupos exercem na opinião pública e desta, por conseguinte, nos cientistas. 
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Por fim, examinou-se a resposta ingénua relacionada com o tópico ―Tomada de decisão 
sobre questões científicas‖, item 16 (70212), no qual a professora optou pela alínea B. 
Assim, no seu entender, quando não existe consenso acerca de um determinado assunto 
é, ―porque cada cientista está atento a factos distintos. A opinião científica é inteiramente 
baseada no conhecimento dos factos por parte dos cientistas e não é possível dispor de 
conhecimentos sobre todos os factos‖, (PB34), como dá conta o episódio que se segue: 
PB34 – (analisa as diferentes possibilidades de resposta) . é assim . eu acho 
que também no mundo da ciência . ahm . a divulgação não é sempre feita da 
mesma … como é que eu hei-de explicar … não é sempre feita /para todos e 
para toda a gente\ e que tem muita influência e até mesmo em termos de política 
de um país . e . e . que essa política pode controlar a opinião científica . ou não 
quer que as pessoas saibam as coisas . inteiramente . portanto … e é evidente 
que o que se está a fazer num sítio . se calhar . está-se a fazer outro . noutro 
sítio porque não há interacção . e … se calhar também é impossível essa 
interacção . quer dizer essa ligação de toda a gente saber tudo o que toda a 
gente está a fazer .  eu acho que é impossível . em termos do mundo e portanto 
. ahm … eu acho que os cientistas . embora comuniquem . porque há uma . uma 
.uma … união entre os cientistas . uma . não sei como é que lhe hei-de chamar 
… uma . uma comissão de cientistas . uma estrutura em que os cientistas põem 
tudo . partilham os conhecimentos . se calhar . não  de todo possível . o 
conhecimento de tudo 
E35 – acha então que esse conhecimento fica muito dentro dessa ―comissão‖ de 
cientistas? 
PB35 – sim --- imagina também até . por exemplo que descobrem  que uma 
bomba faz mal a não sei a quê . eu acho que isso não é divulgado . ou um país 
está a possuir bombas atómicas . e os outros países . se calhar . nem sabem . 
quer dizer. Eu acho que no fundo há muitas coisas que nós . populares . não 
sabemos nem temos conhecimento . e que só os que estão a mandar . os do 
governo . é que têm . e se calhar para nosso bem . não sei! mas é o que eu acho 
… porque eu acho que um cientista não tem conhecimento de tudo o que é feito 
. ou seja . embora haja partilha . os meios de comunicação . a … as divulgações 
. as publicações . que há sítios onde se publicam as descobertas . mesmo assim 
acho que há alguma parte que não é … 
E36 – acha que só é publicado aquilo que os cientistas querem que se saiba? 
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PB36 – e! --- por exemplo há outra coisa que me incomoda em termos de 
comunicação e que me preocupa . em termos de comunicação social . em 
termos de descobertas . por exemplo quando se falava das vacas loucas ou 
quando se falava da gripe das aves . agora não se fala nada . e portanto fala-se . 
porque se falava . mas a gripe das aves não deixou de existir nem as vacas 
loucas também . e a gente continua a comer vacas loucas e a ficar com a gripe 
das aves .  e portanto o que eu acho é que no meio disto tudo também há 
interesses a nível . sei lá . eu não sei . que interesses políticos e económicos . 
há essa parte da comunicação social . que as pessoas se agarram muito e que 
nos deixam inseguras . que nós sabemos que não é que não é fiel a informação 
que nos estão a dar . é isso que me preocupa . eu não tenho muito 
conhecimento . nem tempo para estar a ler coisas . coisas do estrangeiro . ou 
ver coisas do estrangeiro . gostaria muito mas . é assim . isso é o que eu acho . 
é a sensação que eu tenho às vezes . de estar a ser enganada 
E37 – a não confiança nos meios de comunicação e a pouca informação fiável 
vinda dos cientistas? 
PB37 – não é não! a informação dos cientistas até pode ser . confio . só que 
depois os interesses . o problema é a passagem dessa comunicação ao publico 
não ser fiável por causa dos interesses económicos, políticos e … sei lá! (Anexo 
5, Abril de 2009)   
 
Através da análise da resposta dada pela Professora B, verifica-se que esta docente 
possui concepções ingénuas relativas à tomada de decisões sobre questões científicas 
que se distanciam evidentemente das actuais visões de empreendimento científico. 
5.1.3. Professora Colaboradora C – Cíntia (pseudónimo) 
 
Partindo das respostas dadas pela professora C, Cíntia (Pseudónimo), às 11 primeiras 
questões do guião da entrevista realizada após o preenchimento do Questionário 
VOSTS, cuja transcrição se encontra no Anexo 5.3, e, ainda, em função dos dados 
recolhidos no cabeçalho da folha de respostas desse questionário, constata-se que a 
docente possui uma licenciatura em Geologia, da Faculdade de Ciências e Tecnologias 
da Universidade de Coimbra, e doze anos de serviço docente. Começou a trabalhar logo 
após o término do curso, em 1996, na categoria de professora contratada. Frequentou a 
parte curricular do Mestrado de Geologia, na Universidade de Coimbra. Afirma ainda que 
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sente ter uma preparação deficiente na área de Biologia, como o testemunha o seguinte 
episódio:   
E10 – então sente algumas lacunas na parte da biologia? 
PC10 – de biologia --- sim senhora … que até é o medo que eu tenho . estás a 
perceber . de ficar . imagina . numa escola secundária com 12.º ano de biologia . 
de geologia não me assusta . mas de biologia assusta-me bastante .. porque a 
minha universidade como é uma universidade mais velha . enquanto por 
exemplo as do Minho . tinham biologia e geologia \Aveiro/ biologia e geologia 
ensino . eu mesmo . o mestrado que eu fiz . era de .. biociências .. o ensino das 
ciências . não tinha nada a ver com . ahm . aquilo que eu pensava que ia 
aprender para dar nas escolas . não tinha nada a ver com isso . era por exemplo 
. o magnetismo da Terra era uma disciplina . uma cadeira era essa . não tinha . 
não era específico . depois acabei de desistir por causa disso (Anexo 5, Abril de 
2009)   
 
Relativamente às funções que desempenha, a docente considera-se satisfeita em ser 
professora. No que diz respeito ao que sente quando ensina ciências (E14), a professora 
C considerou o seguinte: 
PC14 – grau de satisfação … é assim . gosto do que faço . ahm . estou satisfeita 
. com . com. com a função que desempenho . porque eu gosto de os ensinar. 
ahm . e gosto de ciência . portanto sinto-me satisfeita a ensinar . não estou 
totalmente satisfeita devido aos alunos que tenho .. porque os alunos não me .. é 
assim . eu acomodei-me um bocado .  no básico . nunca estive no secundário . 
tive pouco tempo no secundário . passei para o básico e acomodei-me . tendo 
alunos com um nível . com . pouca exigência . mais uma pessoa se acomoda . 
quando eu tinha bons alunos . eles . ahm . obrigavam-me a pesquisar com eles .  
estás a perceber?  
E15 – ---uhm (confirma acenado positivamente com a cabeça)  
PC15 - faziam-me muitas perguntas . íamos pesquisar . sentia-me mais 
motivada 
E16 – ---sentia-se mais motivada? 
PC16 – assim sinto mesmo . estou acomodada à situação 
E17 – sente que fica pelo que o programa diz e pelo que o livro diz? 
PC17 – pelo programa . pelo livro . /e depois também outra coisa\ . o tempo não 
me permite avançar muito mais do que isso . há determinados assuntos que eu 
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acho que são importantíssimos . que eu gostava . por exemplo . de estar ali 
muito tempo com eles . e não posso . porque tenho de andar um bocadinho para 
a frente . se não depois não cumpro o programa e depois sou chamada à 
atenção . etecetera . etecetera  (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
A este propósito, pediu-se-lhe que referisse quais as estratégias empregues quando 
ensina Ciências (E19) e os materiais ou recursos que utiliza (E20): 
PC19 – como é que eu dou a minha aula . é assim . ahm . primeiro exponho algo 
sobre a matéria . o que é que vou dar . explico-lhes . primeiro pergunto-lhes logo 
se eles têm alguma noção . escrevo o sumário no início . e depois costumo 
perguntar se eles sabem o que é que está no sumário . o que é que será que 
vamos falar . começo assim . e depois falo . dou * ambiente . depois falo . vou 
falando . e no fim . no fim não . à medida que vou falando uma coisinha vou 
escrevendo tipo um resumo . ou um esquema . que eles dizem que eu sou a 
professora dos esquemas .  faço sempre um esquemazinho no quadro  
E20- uhm 
PC20 – não uso . uso pouco . lá está . não uso computador . que ainda não 
estou muito à vontade com o computador . uso acetatos . também me ajudam 
um bocado os acetatos . mas é praticamente isso . e depois exercícios . sempre 
que eu dou uma matéria fazemos exercícios . e corrigimos os exercícios  
E21 – então para além dos acetatos . que usas muito . ahm . que outros 
materiais ou recursos utiliza? 
PC21 – …. filmes . talvez . e não uso muito mais (Anexo 5, Abril de 2009)  
    
Verifica-se, deste modo, que a professora começa, por  expor ―algo sobre a matéria‖ e 
questiona os alunos se ―têm alguma noção ‖ sobre o assunto que vai abordar (PC19). À 
medida que expõe os assuntos vai registando no quadro ―tipo um resumo, ou um 
esquema‖ (PC19). 
No que se refere às respostas da professora Cíntia às dezanove questões do 
questionário VOSTS foi possível definir diferentes categorias de resposta, face aos vários 
itens do questionário, sistematizadas no quadro 9. 
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Quadro 9 – Respostas dadas pela Professora C – Cíntia às questões dos itens da versão 
abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, antes da Formação  
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta 
1 10111 Definição de Ciência F - Aceitável 
2 10211 Definição de Tecnologia D - Aceitável 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida D - Realista 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência D - Realista 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência F - Aceitável 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado F - Aceitável 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
F - Ingénua 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
D - Realista 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Aceitável 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
D - Aceitável 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E - Realista 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas B - Aceitável 
14 60411 Vida social dos cientistas D - Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas F - Realista 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas C - Ingénua 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas D - Aceitável 
18 80211 Controlo público da Tecnologia F - Aceitável 
19 90211 Natureza dos modelos científicos D - Aceitável 
 
A partir do quadro anterior verifica-se que a professora C (Cíntia), em 19 questões, 
evidenciou sete respostas realistas, dez aceitáveis e duas ingénuas. Estas últimas, bem 
como as definições de Ciência e Tecnologia, foram exploradas numa entrevista. 
Assim, começou por se centrar a atenção nas definições de Ciência e Tecnologia e na 
inter-relação destas duas áreas com a Sociedade, como documenta o episódio extraído 
se da transcrição da entrevista: 
PC22 – \a ciência/. acho que ciência é . para mim é . ciência é . a procura de 
conhecimentos . depende da ciência . mas procura . procurar informação . 
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conhecimentos . sobre aquele assunto . é uma procura . eu acho a ciência uma 
constante procura de conhecimento .  
E23 – e por Tecnologia? 
PC23 – é assim . tecnologia para mim está interligada com ciência . a tecnologia 
são os meios que me permitem avançar na ciência . e ao descobrir mais . não é 
? . quanto mais eu . mais eu . descubro na ciência . mais me ajuda . mais arranjo 
tecnologia diferente . mais avançada . e essa tecnologia avançada . vai-me 
permitir avançar na ciência .  por isso é que eu acho que uma . é assim .  
tecnologia são mais máquinas específicas . não é? . acho eu 
E24 – uhm .e acha que ambas . a ciência e a tecnologia . têm alguma relação 
com a sociedade? ou seja que relação estabelece entre ambas e a sociedade? 
PC24 – têm . tem .. ahm . depende . depende da sociedade .  é assim . eu acho 
que a sociedade . como é que eu hei-de explicar .. a sociedade .. é assim . se 
não fosse a procura dos conhecimentos e se não fosse a ciência . o que é que 
seria a sociedade . não é? . não tínhamos informação acerca de nada . não é? . 
ahm . a . tecnologia .  para haver tecnologia . e quem é que vai utilizar essa 
tecnologia? . a sociedade .  portanto para evoluir a sociedade . nós temos que 
ter tecnologia . e temos que ter tecnologia como? com a ciência . por isso é que 
eu acho que está tudo encadeado uma coisa nas outras  
Apesar da professora Sara ter respondido de forma aceitável aos itens 1 e 2 do VOSTS, 
respectivamente sobre a ―Definição de Ciência‖ e ―Definição de Tecnologia‖, evidencia na 
entrevista uma concepção ingénua de Ciência ao confiná-la, sobretudo, ao domínio do 
conhecimento científico e de Tecnologia ao encará-la como um conjunto de meios 
indispensáveis à aplicação da Ciência. Respondeu também de modo realista ao item 3 do 
mesmo questionário, referente à ―Ciência, Tecnologia e qualidade de vida‖, mas, na  
entrevista, assumiu posições que indicam, para este item, uma concepção ingénua. A 
inter-relação Ciência, Tecnologia e Sociedade é vista, apenas, num panorama positivo e 
em benefício da Humanidade.  
No item 7 (20611) sobre ―Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência‖. 
Neste ponto do VOSTS foi seleccionada, entre as várias respostas do questionário e 
também da entrevista, a alínea F. Assim, para esta professora ―embora tentem, nem 
sempre estas instituições ou grupos conseguem influenciar com êxito a condução de 
determinadas pesquisas, cabendo a última palavra aos cientistas‖. Na entrevista, depois 
de ler novamente todas as alíneas, optou por uma resposta realista, a alínea C (PC33), 
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defendendo uma posição que é consonante com visões contemporâneas do 
empreendimento científico. De acordo com esta opção, essas instituições ou grupos  
―influenciam, a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas‖. A justificação desta 
alteração encontra-se no episódio seguinte, retirado da transcrição da entrevista: 
PC26 – (lê as várias alíneas do item 7, em voz alta) …… (t= 48s) o que eu 
entendi daqui . é assim . muitas vezes . esses ambientalistas . essas pessoas 
tentam mudar determinados rumos das coisas . ahm . e nem sempre eles 
conseguem .  \ esta parte aqui ‖cabendo a última palavra aos cientistas‖ (volta a 
ler em voz alta o final da línea F) . é que eu depois . estava/ .  é assim . eu 
lembro-me que há determinadas coisas que são feitas em Portugal . depois vem 
os ambientalistas dizer que não se pode fazer aquilo porque . por causa disto . 
por causa daquilo . vem com certas entraves . estás a perceber? 
E27- sim 
PC27- as coisas fazem-se na mesma . acontece . as coisas aparecem feitas na 
mesma  
E28 – acha que isso tem a ver com a última palavra dos cientistas? 
PC28 - … pode não ter . pois estes cientistas . quando estava a fazer isto . eu . 
agora sinceramente .. pode não ter a ver com a última palavra dos cientistas . 
portanto …. (volta a ler a línea F do questionário VOSTS) é assim . os cientistas 
.. \não é só por ser cientistas que eles têm o direito de ter a última palavra/ . não 
é? por isso é que eu agora estava a ver isto de outra maneira (risos) . entendes . 
quando eu vi . é que é assim . isto realmente ―embora tentem, nem sempre 
essas instituições conseguem‖ (lê directamente da alínea F do item 7) . mas não 
. a última palavra não pode ser dos cientistas porque eles também não têm a 
razão toda . nem têm que ter essa influência    
E29 – porque não escolheu a alínea D? 
PC29 – ―porque influenciam o governo e as opções deste em matéria de 
financiamento à investigação‖ (lê a alínea D do item 7) … Achas que eles 
conseguem influenciar? . em termos de governo? …. achas que pode ser? . 
―influenciam o governo e as opções deste em matéria de financiamento à 
investigação‖? (torna a ler a alínea D) 
E30 –acha que não?  acha que não têm força suficiente para influenciar o 
governo? 
PC30 - … depende dos tipos do governo (risos) 
E31 - ---(risos) . e a alínea C . influenciam a opinião pública? 
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PC31 – ―porque influenciam a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas‖ 
(lê a alínea C do item 7) . essa influenciam . essa aqui conseguem influenciar . 
acho que influenciam mais depressa .. a opinião pública do que o governo . 
estás a perceber? .. porque o governo é o que eu te digo . o governo depende 
muito do tipo de pessoas que esteja no governo e da sensibilidade que tem para 
essas coisas . entendes? . a opinião pública eu acho que influencia muito mais 
rápido  
E32 – e mantém a resposta?  mantém a alínea F? 
PC32 – eu acho que esta aqui . esta aqui . dos cientistas tirou-me * . esta aqui . 
influenciam a opinião pública 
E33 – vai alterar para qual? 
PC33 – a alínea C  (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
A segunda e última resposta ingénua explorada reporta-se ao item 16 (70212), referente 
a "Tomada de decisões sobre questões científicas‖, no qual a professora optou pela 
alínea C. No seu ponto de vista, quando não existe consenso acerca dum determinado 
assunto é ―porque os cientistas interpretam os factos de modo diverso, à luz de diferentes 
teorias científicas, e não por efeito de valores morais ou motivos pessoais.‖, como 
testemunha o seguinte episódio.  
PC34 – (efectua nova leitura das diferentes alíneas) …… (t=52s) . sim . se eu 
estiver a perceber bem a questão . é … sim . porque é assim .. 
independentemente dos valores pessoais . segundo o que eu percebi . 
independentemente dos valores pessoais ou dos valores morais . não é? . os 
cientistas .. os cientistas interpretam . ahm . se eles estiverem a fazer uma 
investigação . não é? . eles vão no sentido . estão a investigar uma coisa . não é 
porque . ahm . ahm . por motivo pessoal . ou por motivo moral que eles não vão 
chegar ao fim . ou vão ter outra opinião . ou vão desviar a pesquisa que estavam 
a fazer . estão a fazer uma determinada pesquisa  
E35 – acha, então, que eles (cientistas) colocam os valores morais à margem da 
investigação? 
PC35 – eu acho . e têm de pôr! … é assim .  têm de pôr . \isto é difícil de 
explicar/ (risos) … por exemplo . investigações a nível do corpo humano . não é? 
E36 - uhm 
PC36 – eu acho que os cientistas . quando eles estão a investigar alguma coisa 
do corpo humano . ahm .. não é porque não devem que vão parar . eu acho que 
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eles devem avançar . muitas vezes . aspectos morais . mas eu acho que eles 
não podem ligar a isso . porque se eles vão ligar a isso não faziam determinadas 
investigações . penso eu (Anexo 5, Abril de 2009)       
  
A análise do episódio anterior permite dizer que para esta professora as opiniões 
pessoais, os valores morais ou os motivos individuais não influenciam a opinião dos 
cientistas (PC34), revelando, assim, concepções ingénuas relativas à tomada de 
decisões sobre questões científicas que se distanciam evidentemente das actuais visões 
de empreendimento científico. 
5.1.4. Professora Colaboradora D - Heloísa (pseudónimo)  
 
Partindo das respostas dadas pela professora D, Heloísa (Pseudónimo), às 11 primeiras 
questões do guião da entrevista realizada após o preenchimento do Questionário 
VOSTS, cuja transcrição se encontra no Anexo 5.4, e, ainda, em função dos dados 
recolhidos no cabeçalho da folha de respostas desse questionário, constata-se que a 
docente possui uma licenciatura do ramo educacional em Biologia, da Faculdade de 
Ciências da Universidade do Porto, e 30 anos de serviço docente. Começou a trabalhar 
logo após o término do curso, em 1979. Frequentou alguns cursos de formação contínua 
no âmbito das Ciências, na escola onde lecciona. 
Relativamente às funções que desempenha, sente realização e gosto em ser professora:   
E12 – qual é o grau de satisfação em relação às funções que desempenha? 
PD12 – é assim . neste momento eu sou coordenadora do departamento . não é 
. e  sou . uma  coordenadora . coordenadora do PES (Programa de Educação 
para a Saúde) . eu este ano . estou . estou francamente mais satisfeita com o 
PES . uhm . e acho que tem corrido bastante bem . o ano passado não tive essa 
experiência . e estive mesmo para desistir . e pedi para não me colocarem . este 
ano esta equipa está a funcionar assim . melhor . e eu estou mais satisfeita . 
porque . também .uhm . introduzimos uma modalidade assim diferente . que é o 
gabinete de atendimento aos jovens . e temos tido alguma receptividade . não só 
por parte dos alunos que querem mesmo vir ter connosco . até para desabafar . 
uhm .  mas também alguns directores de turma que têm encaminhado para . 
uhm  . para a equipa do PES . uhm . alguns alunos . uhm . no sentido que nós 
também trabalhemos . e consigamos resolver alguns problemas  . e . uhm . e eu 
gosto mais disso . é uma parte em que eu . quer dizer . não é que faça alguma 
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coisa de especial . mas .  receber aquele aluno . que vai saber a minha opinião . 
e sentir de que de algum modo estou a contribuir para aquela . aquela . como é 
o caso de uma aluna que nós estamos a acompanhar mais de perto . pronto 
pessoalmente . de outra maneira . ou pelo menos . até pode nem ligar aos 
nossos conselhos . aquilo que nós estamos a dizer . mas há ali uma participação 
minha .  e eu gosto desse tipo de trabalho . \ * estar com as pessoas . tentar 
ajudar/ .  e esta equipa está a trabalhar bastante bem . e eu sinto-me assim 
bocado mais motivada . temos . também . feito algumas coisas para os 
encarregados de educação  . sessão sobre sexualidade . sessão sobre 
toxicodependência para os pais . ‗tou . ‗tou . ‗tou . este ano estou satisfeita . com 
. uhm . com este cargo . como coordenadora .. é assim . eu não desgosto de ser 
coordenadora de departamento . francamente eu não desgosto . agora . uhm ..  
gosto de preparar reuniões do pedagógico .  sinceramente acho até que vou 
controlando mais ou menos bem as reuniões do departamento .  que é bastante 
. é o maior cá da escola  . acho que vou conseguindo gerir . agora .. eu acho que 
tenho que fazer mais qualquer coisa . acho que o meu papel  não é só por ali . o 
meu papel não é só quase transmitir, ver e ao pedagógico . acho que estou um 
bocado melhor no pedagógico . um bocado mais crítica e estou a defender  . 
acho que melhor .  as posições das pessoas do departamento . acho que evoluí 
um bocadinho . talvez por estar de saída  e . porque . por vir outra pessoa . /não 
sei se é por isso\ . mas acho que estou mais refilona . e a fazer mais um bocado 
de finca-pé das posições que eu acho que as pessoas do departamento queriam 
. e a defender um bocado mais a camisola . antes eu era assim mais calada . e . 
uhm ... também concordava e discordava . mas acho que tenho evoluído assim 
um bocadinho . de qualquer maneira continuo a achar que sou um bocado tímida 
perante o grande público . e que .. pronto .. não sei se serei a pessoa ideal . mas 
gosto do papel de coordenadora . tenho que ser franca não desgosto do papel 
de coordenadora  (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
No que se refere ao que sente quando ensina ciências (E13), a Professora D, considerou 
o seguinte: 
PD13 – Sinto-me muito bem . porque . eu . eu. ou tinha optado por medicina . 
que era assim meu sonho . quando entrei em medicina . também gostava muito 
de biologia . sempre gostei muito de biologia . sempre senti um grande fascínio . 
sentia que o meu caminho era sempre o das ciências . pronto . quando entrei em 
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medicina . fui para biologia . porque . as cadeiras que tínhamos podiam ser um 
trampolim para a medicina . mas acabei por ficar em biologia . e eu . hoje acho 
que a minha grande paixão é a biologia . sou uma bióloga de meia tigela . 
porque . não sou daquelas pessoas que estão constantemente a investir . e a 
procurar . não . não é muito por aí . mas . sinceramente gosto . e . a biologia é 
para mim uma paixão . embora dentro da biologia há temas que eu gosto mais 
do que outros . mas . gosto muito . e . e depois vir para a sala de aula . para mim 
é um gozo . daquilo que eu mais gosto na escola é da sala de aula . eu sinto-me 
tão bem . claro que há aulas e aulas. mas . a grande maioria das vezes . eu 
posso vir com um problema de casa . mas eu chego à sala de aula e eu não 
consigo transportar para aquela aula os meus problemas . parece que ficou lá 
fora e eu envolvo-me de tal maneira nas matérias . que eu .. e depois gosto 
muito do contacto com os alunos . esta faixa etária fascina-me . porque estou a 
contribuir com eles para . a sua formação cientifica e académica . mas também 
para o seu crescimento. desenvolvimento . personalidade . nesta fase da 
adolescência . lá está . na vida deles e na formação deles é um bocadinho de 
nós que lá está .  (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Foi-lhe solicitado que descrevesse as dificuldades que sente na leccionação dos 
conteúdos da área das ciências (E14):  
PD14 – eu acho que os nossos alunos hoje em dia . eu acho que . o ensino 
mudou muito ao longo destes anos . dou aulas há 30 anos e eu . acho que 
mudamos do oito para o oitenta .  não sei é um reflexo da sociedade . os pais 
mudaram muito . a mentalidade referente à escola . acho que é vai voltar a ter a 
importância que ela merece . mas que agora não tem . julgo que estamos numa 
fase de transição . aqui há uns anos atrás . quando iniciei a minha carreira . a 
escola era importante para os alunos aprenderem . para terem uma formação 
académica . independentemente até da formação pessoal . os alunos eram mais 
tranquilos .não tínhamos grandes problemas de indisciplina . os alunos vinham 
para a sala de aula para aprenderem . agora é assim . eles nem querem 
aprender . por acho que também . ao longo deste vinte, trinta anos . * * sem eles 
trabalharem . sem eles trabalharem . os pais é que são capazes de fazer trinta 
por uma linha para o menino ter isto ter aquilo . independentemente de terem 
sucesso ou não terem . eles no fundo são o reflexo da geração dos pais . que 
alteraram muito a maneira de pensar e de agir . portanto . eu às vezes olho para 
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eles e digo eles têm culpa e não têm . é . é assim . o espírito é assim . mas . os 
entraves que eu tenho mais . é o facto de .  de . nota-se que os alunos estão 
muito desmotivados . não querem saber . é uma desmotivação . como é que eu 
hei-de explicar . é assim . eu acho que eles pensam que é tudo facilidades . que 
vão andando . que é assim . que não é preciso trabalhar . que não é importante 
fazer as coisas . que isto não serve para nada . que ciências não são importante 
. que o inglês .. não têm uma visão futura . por um lado eles já têm uma 
dificuldade . de serem adolescentes . por outro lado . também .em casa os pais 
não lhes abrem os horizontes . em termos futuros e eles andam neste rame. 
rame . e nós também por ter tanta mudança no ensino .  na avaliação e tanta 
coisa que nos é pedida . e . e . também tivemos alguns anos de facilitismo . e 
isso de certa maneira . também os alunos se apercebem disso . e então para 
quê? . e agora eu julgo que estamos outra vez numa fase de mudança . de . de 
incutir que é preciso trabalhar . que é preciso . estudar . memorizar . fazer um 
trabalho . trabalho contínuo e que a vida não é assim . e como a nível social as 
coisas estão a mudar muito . estamos todos a passar por esta crise . isto por um 
lado é talvez o fim de um ciclo . eu tenho esperança que a escola vai voltar a ter 
importância . que tinha há uns anos atrás e que os professores vão ser 
profissionais respeitados . que são importantes e ..  penso que vamos voltar ao 
nível que estivemos e que tive nos primeiros anos do ensino .. mas na aulas é 
mais essa .. eu nem sei se é desmotivação é mais aquela apatia,  pronto estou 
aqui por estar . quase . a escola traz-me alguns interesses mas não 
propriamente nas aprendizagens   (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
A este propósito, pediu-se-lhe que referisse quais as estratégias empregues quando 
ensina Ciências (E15) e os materiais ou recursos que utiliza (E16): 
PD15 – eu utilizo imenso . imenso . imenso o manual . ahum . utilizo muito os 
manuais . eu por acaso acho que os manuais . são cada vez melhores . em 
termos de estrutura de . têm tudo . têm as competências . têm . nós escolhemos 
um da Porto Editora que eu acho que é uma boa editora . e . às vezes até temos 
dificuldade em escolher os manuais porque há duas ou três editoras . que são 
muito bons . têm figuras apelativas . pronto . gosto mesmo de trabalhar com os 
manuais . têm imensas fichas . questões mesmo que os levam a pensar . depois 
têm pequenos textos informativos que podem fazer com que aquele tema . ainda 
seja mais aprofundado . eu trabalho exaustivamente com o manual . geralmente 
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são aulas mais expositivas . utilizo muito o quadro . faço muitos esquemas no 
quadro . encho o quadro todo com os meus desenhos . tentar explicar-lhes 
assim . utilizo muito os mapas . também . os diapositivos . temos bastantes 
também . também é uma coisa que eu utilizo . e uma vez ou outra . este ano . 
por exemplo . já utilizei power-points de um aluno . que trouxe . que fez . e 
portanto eu depois aí . uhm . passei .. o sangue no nono ano . o microscópio . 
ponho uma preparação para eles verem . no sétimo ano . estou a dar as rochas . 
estiveram a ver a risca do mineral . coisas simples . mas que tentem pôr os 
alunos a . a fazerem outra coisa . a diversificar   
E16 – em termos de recursos utiliza muito o livro 
PD16 – o livro . o caderno de actividades . por vezes o powerpoint . muito \o 
quadro negro/ . os mapas (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Verifica-se, pois, que a professora utiliza ―muito os manuais‖, porque estes têm uma boa 
estrutura, têm competências e figuras apelativas (PD15), e gosta ―mesmo de trabalhar 
com os manuais . têm imensas fichas . questões mesmo que os levam a pensar . depois 
têm pequenos textos informativos que podem fazer com que aquele tema . ainda seja 
mais aprofundado . eu trabalho exaustivamente com o manual (PD15). A estratégia mais 
utilizada prende-se com ―geralmente são aulas mais expositivas . utilizo muito o quadro . 
faço muitos esquemas no quadro‖ (PD15). 
No que se refere às respostas da professora Heloísa às dezanove questões do 
questionário VOSTS (versão portuguesa de Canavarro, 2000), foi possível definir 
diferentes categorias de resposta, face aos vários itens do questionário, sistematizadas 
no quadro 10. 
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Quadro 10 – Respostas dadas pela Professora D – Heloísa às questões dos itens da 
versão abreviada do VOSTS e correspondente categoria de resposta, antes da Formação  
Item 
Código 
Original 
Tópicos Correspondentes 
Respostas dadas/ 
Categoria da Resposta  
1 10111 Definição de Ciência D - Aceitável 
2 10211 Definição de Tecnologia G - Realista 
3 10421 Ciência e Tecnologia e qualidade de vida E - Ingénua 
4 20121 Controlo político e governamental da Ciência C - Aceitável 
5 20141 Controlo político e governamental da Ciência G - Ingénua 
6 20211 Controlo da Ciência pelo sector privado A - Ingénua 
7 20611 
Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência 
E - Aceitável 
8 40217 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia para 
decisões sociais 
C - Aceitável 
9 40311 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
B - Realista 
10 40321 
Contribuição da Ciência e da Tecnologia [C&T] para a 
criação de problemas sociais e investimento em C&T 
versus investimento social 
D - Realista 
11 40411 
Contribuição da C&T para a resolução de problemas 
sociais 
C - Aceitável 
12 40531 Contribuição da C&T para o bem-estar económico E - Realista 
13 60311 Ideologias e crenças religiosas dos cientistas D - Realista 
14 60411 Vida social dos cientistas B - Realista 
15 60611 "Efeito do género" nas carreiras científicas F - Realista 
16 70212 Tomada de decisão sobre questões científicas E - Realista 
17 80111 Tomada de decisão sobre questões tecnológicas B - Aceitável 
18 80211 Controlo público da Tecnologia G - Aceitável 
19 90211 Natureza dos modelos científicos F - Aceitável 
 
Da análise ao quadro anterior verifica-se que a professora D (Heloísa), em 19 questões, 
evidenciou oito respostas realistas, oito aceitáveis e três ingénuas. Estas últimas, bem 
como as definições de Ciência e Tecnologia, foram exploradas numa entrevista, tal como 
se explicitou no capítulo anterior e no início do presente capítulo.  
Deste modo, começou por se centrar a atenção no item 3 (10421) sobre ‖Ciências e 
Tecnologia e qualidade de vida‖, tendo também aí sido exploradas as definições de 
Ciência e Tecnologia da professora Heloísa, tal como se pode verificar no episódio, 
retirado da transcrição da entrevista: 
PD17 – (lê as várias alíneas do item 3) eu mantenho a opção E . mantenho …. 
mantenho . há aqui coisas que eu acho . que eu acho sinceramente . não 
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concordo de todo . esta aqui porquê? porque eu acho que cada uma tem 
realmente o seu benefício na sociedade . aqui vai para os avanços médicos . 
não é? . de facto . vou tentar concretizar porquê é que eu escolhi esta .  é assim 
. porque é que . às vezes as duas coisas estão muito ligadas .  olha . na questão 
de .. por exemplo da saúde . aqui há uns anos atrás não havia ressonâncias 
magnéticas . o que é que isso implica . tecnologia específica . uma máquina 
específica para fazer isso . e a ressonância magnética vai-nos dar em pormenor 
. é mesmo o pormenor dos pormenores . logo por aqui a ciência e a tecnologia 
são duas coisas que estão absolutamente interligadas . e ambas necessárias . 
ao progresso . à evolução . para as nossas vidas melhorarem . no caso de um 
cancro . os médicos a partir daqui podem fazer . uhm . um trabalho . com 
determinado doente . diferente do que fariam se não houvesse uma ressonância, 
um TAC, um RX . não quer dizer que uma vez ou outra a tecnologia não seja 
para malefício do Homem . mas que nós todos acabamos por ter muita coisa, 
nas nossa casas, nas escola, em todo o lado .  em que a tecnologia e a ciência 
estão interligadas e para nosso benefício . por isso eu voltaria a escolher o E 
E18 - para que melhor entenda os seus pontos de vista diga-me por favor o que 
entende por Ciência 
PD18 – para mim . ciência é . a procura de conhecimentos . da informação . 
conhecimentos . sobre aquele assunto . é uma procura . eu acho a ciência uma 
constante procura de conhecimento com o objectivo de servir o Homem  
E19 – e por Tecnologia? 
PD19 – é assim . tecnologia para mim está interligada com ciência . a tecnologia 
são os meios ao alcance do Homem que me permitem avançar na ciência . 
tecnologia são mais máquinas específicas   (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Para esta professora: (i) a Ciência ―é . a procura de conhecimentos . da informação . 
conhecimentos . sobre aquele assunto . é uma procura . eu acho a ciência uma constante 
procura de conhecimento com o objectivo de servir o Homem‖ (PD18),  encarada como 
um corpo de conhecimento ao serviço do Homem e (ii) a Tecnologia ―são os meios ao 
alcance do Homem que me permitem avançar na ciência . tecnologia são mais máquinas 
específicas‖(PD19), vista como um conjunto de meios indispensáveis à aplicação da 
Ciência, mais uma vez em benefício da própria Humanidade. Trata-se portanto de 
concepções que se distanciam das actuais visões do empreendimento científico. A 
resposta E ao item três, Ingénua na sua categoria, continua a ser defendida por esta 
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docente na entrevista, porque ―cada uma tem realmente o seu benefício na sociedade‖ e 
―a ciência e a tecnologia são duas coisas que estão absolutamente interligadas . e ambas 
necessárias . ao progresso . à evolução . para as nossas vidas melhorarem‖ (PD17).  
Trata-se efectivamente de concepções que se distanciam das actuais visões de 
empreendimento científico. 
No que refere ao item 5 (20141), sobre ―Controlo político e governamental da Ciência‖, a 
professora Heloísa optou pela alínea G. Assim, para esta professora a política de um país 
afecta o trabalho dos cientistas, porque estes ―tentam compreender e auxiliar a 
sociedade. Desta forma, atendendo à importância e ao envolvimento ligados à 
sociedade‖, tal como testemunha o seguinte episódio:  
PD20 – (lê as várias alíneas do item 5) …… (t= 48s) . é assim . eu continua aqui 
a manter . (lê do questionário VOSTS)  ―os cientistas tentam compreender e 
auxiliar a sociedade‖ . senão não valia a pena estarem a fazer trabalhos . porque 
os trabalhos deles têm reflexos na sociedade . quer queiramos ou quer não . não 
estão a trabalhar sozinhos para eles próprios . estão a trabalhar para todos nós . 
uhm … estamos numa sociedade . estou a pensar novamente nas doenças . em 
que nós estamos .. muito atacados . por tudo o que é vírus, o que é bactérias .  
por tudo quanto é micróbio . e acho que eles tentam auxiliar a sociedade . com 
os seus . os seus estudos . e então tentam compreender . ainda agora . por 
exemplo . com o vírus da gripe . este novo vírus … acho que eles estão a 
trabalhar todos com o mesmo fim . estão muitos países já  afectados e . eles 
fazem parte da sociedade . eles próprios poderão apanhar o vírus . não é . os 
seus familiares . aqui a política . o afecto . aqui do trabalho dos cientistas será 
mais . de dinheiro . de verbas que o governo possa transpor para as 
universidades . para as instituições . para eles poderem trabalhar . mas agora . 
que eles fazem parte da sociedade . que tentam compreender . tentam auxiliar . 
acho que sim (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Trata-se portanto de uma concepção ingénua, na medida em que não reconhece que, se 
essas instituições e grupos influenciam a opinião pública, também influenciam, por 
conseguinte, os cientistas.  
Por fim, examinou a resposta ingénua relacionada com o tópico ―Controlo da Ciência pelo 
sector privado‖, item 6 (20211), no qual a professora optou pela alínea A. Assim, no seu 
entender, as empresas privadas deveriam controlar a Ciência, principalmente ―porque o 
controlo mais apertado por parte deste tipo de empresas levaria a um conceito de Ciência 
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mais utilitária, a descobertas mais rápidas através de uma melhor comunicação entre os 
investigadores, a melhores financiamentos, a maior concorrência, etc.‖, como dá conta o 
episódio que se segue: 
PD21 – mantenho . olha, sinceramente mantenho . é assim . eu acho que as 
empresas privadas . ao financiar qualquer projecto . querem resultados . não é 
querem resultados o mais rapidamente possível . portanto é evidente que há 
coisas . que têm que ter o seu timing . não se podem estar a apressar . mas . 
uhm . acho que há sempre aquela pressão . acho que os cientistas devem ter 
um bocado . a pressão que há um financiamento e que esse pode acabar . há 
timings a cumprir  . deve haver muita mais pressão do que numa entidade sem 
ser . uhm . privada . e acho que isto leva a que as pessoas . (consulta o 
questionário VOSTS) . melhores financiamentos . provavelmente sim  . o 
financiamento governamental não dá para quase nada . e não financiam 
praticamente nada . é um grande problema a esse nível . se há uma entidade 
privada que quer financiar aquele projecto então . há financiamentos . penso eu . 
\penso eu/ . muito mais alargados . mas também vai quer ver resultados daquele 
financiamento que está a fazer . depois há também concorrência . quer dizer eu 
acho que isso acaba por beneficiar um bocado  . acelera de alguma maneira o 
processo (Anexo 5, Abril de 2009)   
 
Através da análise da resposta dada pela Professora D, verifica-se que esta docente 
possui concepções ingénuas relativas ao controlo da Ciência pelo sector privado que se 
distanciam evidentemente das actuais visões de empreendimento científico. 
5.2. CARACTERIZAÇÃO DAS PRÁTICAS PEDAGÓGICO-
DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS ANTES DA FORMAÇÃO 
 
Nesta secção são caracterizadas as práticas pedagógico-didácticas com orientação CTS, 
dos quatro professores do estudo, analisadas as suas aulas observadas, incidindo nos 
recursos/materiais utilizados em contexto de ensino, antes do Programa de Formação.  
Para um melhor entendimento, a presente secção encontra-se subdividida em quatro 
sub-secções, correspondendo cada uma das quais a cada uma das docentes 
colaboradoras.  
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5.2.1. Professora Colaboradora Ágata 
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Ágata antes do 
Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e descrita no 
Diário do Investigador (Anexo 6) e de acordo com a aplicação do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D CTS), 
construído por Vieira (2003). Na tabela 4 que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
 
Tabela 4 – Aula observada da professor Ágata, antes do Programa de Formação 
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
18/03/2009 
Desenvolvimento vivíparo 
e ovíparo dos animais 
90 
 
A tabela 4 mostra que a observação das práticas pedagógico-didácticas da professora 
Ágata, antes do Programa de Formação, foi de 1 hora e 30 minutos. Nesta aula, 
leccionada numa turma de 5.º Ano constituída por 26 alunos, e dedicada ao tema 
―Desenvolvimento vivíparo e ovíparo dos animais‖, a professora começou por recolher o 
trabalho de casa, pesquisa sobre ―O meu animal preferido é…‖ e questionar sobre o local 
onde estes deveriam ser expostos.  
PA1 – Vocês, para trabalho de casa, tinham aquele trabalhinho muito giro! Antes 
de vocês me entregarem, quero fazer a seguinte pergunta. Aonde é que vocês 
querem que eu exponha os vossos trabalhos? Aqui, na sala de ciências ou na 
vossa sala?     
[Os alunos discutiam em que sala expor os trabalhos, a maioria queria a sala de 
ciências] 
A – Na sala 159 porque nós vamos mais tempo para lá. 
A- Mas eu acho que na sala de ciências porque faz parte de ciências 
PA2 -  Eu acho que temos que pensar. Na sala 159 todos os vossos professores 
vão ter contacto com os trabalhos. Aqui é uma sala de ciências e o trabalho é de 
ciências. O que é que vocês acham? 
A – (todos juntos) Aqui! 
PA3 – E os vossos professores não vão poder ver os vossos trabalhinhos? 
A – (todos juntos) Então na 159! 
PA4 – Vamos lá pensar! Então aqui ou na 159? 
A – (todos juntos) Na 159! 
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A – Oh professora, só uma coisa. Eu não sabia que forma é que o gato tem. 
A – E o leão… 
[Todos os alunos começam a falar sobre as características do seu animal 
preferido] 
PA5 – Já pões a tua questão … (Anexo 6, Março de 2009)   
 
Como transparece do episódio anterior, naquele momento, não houve qualquer 
exploração no grupo-turma das pesquisas realizadas, nem foram debatidas ou 
esclarecidas as dúvidas colocadas pelos alunos, inerentes à realização do trabalho.   
Seguidamente, enquanto procedia às ligações necessárias do material informático (o 
cabo USB, o cabo alimentador de energia, …) para que o computador portátil e o 
projector funcionassem, questionava os alunos sobre o que tinham estudado na aula 
anterior, como espelha o episódio extraído do Diário do Investigador. 
PA6 – Vamos lá ver, nós na última aula não tivemos a sorte de cá ter o vídeo 
projector. Mas de qualquer forma tivemos a passar duas definições muito 
importantes 
A – Senhora Professora, pode-me dar até Sexta para eu acabar o trabalho de 
casa? 
PA7- Sim posso te dar até Sexta, mas sabes que para a tua nota é importante, 
também, que o trabalho seja entregue na data certa. Mais alguma coisa antes de 
começar a aula? 
A – (Silêncio) 
PA8 – Então, apesar de não termos o retroprojector, estivemos a falar de dois 
tipos de desenvolvimento. Alguém se lembra de alguma coisa? Alguém 
estudou… 
A – O desenvolvimento pode ser vivíparo… 
PA9 – Vamos ali à A.(aponta para um aluno), que até nem foi ao treino! Vamos 
lá A, lembras-te de alguma coisa da última aula? Em vez de ser eu a perguntar, 
vais ser tu a dizer o que é que te lembras da última aula 
A – (silêncio) 
PA10 – Não te lembras de nada? Eu acredito que faltaste ao treino para estudar! 
Acredito que sim, mas queria que me mostrasses! 
[ A professora chama por outro aluno] 
A – Estivemos a falar sobre o que era ovíparos, vivíparos e ovovivíparos. 
PA11 – Não falámos assim tão aprofundado, pois não? 
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A -  Não 
PA12 – Escrevemos só uma definiçõezinhas. 
(…) 
PA29 – Agora, dissemos também nessa aula, que esse ovo pode ter dois tipos 
de desenvolvimento, que vocês ainda não sabem muito bem quais são, mas já 
lhe demos nomes 
[A professora dirige-se a um aluno] 
A - Vivíparo, ovíparo e ovovivíparo  
PA30 – Ovovivíparo. Mas eu disse-vos que o ovovivíparo era um 
desenvolvimento que nós não íamos abordar muito. Íamos só estudar mais 
aprofundadamente o vivíparo e o ovíparo 
A - (vários em conjunto com a professora) Vivíparo e ovíparo 
A – O ovíparo é o que dá ovo 
A – É o que nasce dentro de um ovo. Como o pintainho.   
PA31 – Oiçam! Ao contrário do que vocês estão a dizer, ambos são ovos. Nós já 
chegámos à parte de 
A – (aluno interrompe)  Só que um é externo e o outro é  interno 
PA32 – Não estás com o dedo no ar, não podes falar! 
[A professora dirige-se a outro aluno que estava com o dedo no ar, dando-lhe a 
palavra] 
A – É que a minha mãe, que também gosta muito de animais, e ela esteve-me a 
explicar o que é um ovovivíparo. 
PA33 – Mas eu não quero que me expliques o que é o ovovivíparo. Eu quero 
que me respondas à pergunta que eu fiz. 
A - (Silêncio) 
PA34 – Certo? 
A – Sim (Anexo 6, Março de 2009) 
 
 
No episódio anterior transparece a preocupação da professora em seguir a planificação 
da aula, sem deixar oportunidade de diálogo / discussão aberta sobre os assuntos 
recapitulados com os alunos.  
Passou-se, de seguida, à apresentação do powerpoint, sobre ―Animais vivíparos‖. A 
professora manteve a mesma estratégia de pergunta focalizada dirigida ao grupo-turma, 
da escolha de um aluno para a responder e do aprofundar das ideias, por parte da 
docente, através da exposição oral. É exemplo disso o episódio que se apresenta: 
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PA38 – O sexo masculino, como dissemos há um bocado, o macho vai fornecer 
então os…  
A – (vários) espermatozóides 
PA39 – e o sexo feminino, a fêmea vai fornecer então 
A – (vários) os óvulos 
PA40 – Da junção dos espermatozóides com os óvulos da origem ao ovo 
A – (em conjunto com a professora) ovo 
PA41 – Este momento tem o nome de  
[Vários alunos respondem, mas não se consegue entender o que dizem] 
PA42 – Todos a falarem ao mesmo tempo (a professora dirige-se a um aluno e 
coloca-lhe a questão) 
A – Fecundação 
PA43 – Isto já está a ser um bocadinho repetido, porque já falámos na última 
aula, mas tem que ser que é para termos um seguimento. A união do 
espermatozóide com um óvulo chama-se fecundação e dá origem ao ovo. 
A – (alguns alunos dizem ao mesmo tempo que a professora) ovo 
PA44 – O ovo vai transformar-se num embrião, desenvolve e converte num outro 
animal ( os alunos dizem ao mesmo tempo que a professora as palavras 
embrião e outro animal). Nós até fizemos um esquema no caderno … isto é só 
para relembrarmos aquilo que fizemos. Durante o desenvolvimento do embrião, 
o embrião precisa de alimento e protecção e aí é que parámos nas nossas 
definições. O que é que acontece? O ovo como nós dissemos vai ter três tipos 
de desenvolvimento possíveis: o desenvolvimento vivíparo, ovíparo e o 
ovovivíparo. Só vamos estudar dois. E quais são as diferenças entre os dois 
desenvolvimentos que vamos estudar, o desenvolvimento vivíparo e o ovíparo? 
O que é que condiciona esse desenvolvimento? 
A – O vivíparo é quando um  
[A professora interrompe] 
PA45 – Eu não te estou a perguntar quando é. O que é que condiciona. Qual é a 
diferença, o que é que faz haver dois tipos de desenvolvimento. O que é que um 
tem que o outro não tem 
A – (silêncio) 
[A professora dirige-se a outro aluno] 
PA46 – Sabes A. (aponta para um aluno)? O que é? 
A – O vivíparo nasce . hum . é . hum   
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[A professora dirige-se a outro aluno] 
A – O vivíparo o animal sai já de  
PA47 – Não quero saber de onde sai, nem onde se desenvolve 
A – Professora, pode fazer outra vez a pergunta? 
PA48 – Posso fazer outra vez a pergunta. A pergunta é: Qual é a diferença . o 
que é que condiciona os dois desenvolvimentos . o que é que um tem que o 
outro não tem. E segundo aquelas definições que nós já escrevemos no 
caderno, já falámos sobre isso. não muito aprofundado, mas demos umas luzes 
sobre isso.  
A –O ovíparo têm destação. não . (vários alunos) gestação. O vivíparo não . sai 
logo do … 
PA49 – Que confusão vai nessa cabeça! 
A – É como ele está a dizer, mas (professora diz que ―por acaso não é‖, mas o 
aluno continua a falar) quando o vivíparo pode nascer de mais do que nove 
meses ou menos. 
PA50 – Não! Não! Nada disso, nada disso! O que eu estou a ver é que ninguém 
se deu ao trabalho de ler as definições que nós escrevemos na última aula. 
Vamos então voltá-las a ler, porque depois entretanto tocou e não tivemos 
tempo de explorar muito bem. Nós temos aqui duas situações: se o ovo não tem 
substâncias e se o ovo tem substâncias. Que substâncias é que são estas? 
A – Nutritivas (Anexo 6, Março de 2009) 
 
O episódio que se segue extraído do anexo 6, evidencia que a Professora Ágata 
não permite que os alunos expressem livremente as ideias com que ficaram dos 
conteúdos abordados na aula anterior. Chega mesmo a dar-se a situação de a docente 
não partir da resposta que um dos alunos deu acerca da questão que colocou, referindo 
que a resposta não está correcta e acabando, posteriormente, por repetir aquilo que o 
aluno disse. 
PA116 – E para que é necessário essa temperatura? 
A – (alguns alunos falam ao mesmo tempo e a voz de um sobressai ao dizer) 
chocar. (as tentativas de resposta continuam) Para não apanhar frio 
(a professora dirige-se a um dos alunos)  
A – Para ele estar protegido  
PA117 – Para ele estar mais protegido pela casca do ovo. E necessária a 
temperatura, como é necessário o alimento, como é necessário o oxigénio. É 
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necessária determinada temperatura para o embrião se desenvolver. Além de se 
alimentar, além de respirar, o embrião também precisa ter uma determinada 
temperatura. Só que na situação dos vivíparos o embrião está dentro da barriga 
da mãe e aqui dentro está sempre uma determinada temperatura e o embrião 
consegue desenvolver. Só que no caso dos ovíparos, como o ovo está cá fora e 
dependendo também do sítio onde é posto. Onde a galinha o põe, é muitas 
vezes necessário que a galinha esteja ali a manter a temperatura dos ovinhos. 
Vocês até lhe dão o nome de. (silêncio) quando a galinha está em cima dos ovos 
a manter a temperatura  
A – (vários)  a chocar os ovos (Anexo 6, Março de 2009) 
 
Por outro lado, a professora Ágata não aproveita os erros e as dúvidas dos alunos 
para reformular conhecimentos, tal como evidencia o episódio a seguir transcrito: 
PA132 – (nome do aluno) tu que não estiveste aqui muito tempo, qual é que tu 
achas que é a imagem? 
A – É a segunda. 
PA133 – Esta? 
A – Sim 
PA134 – Toda a gente concorda? 
A – (vários) Sim. Não. 
PA134 – Eu também não. (a professora dirige-se a outro aluno)  
(Anexo 6, Março de 2009) 
 
Quanto ao ambiente de sala de aula, salienta-se o clima de grande empatia e a relação 
afectuosa entre professora e alunos. E, apesar dos casos de distracção e conversa sobre 
temas alheios aos da aula, houve manifesto interesse ao longo da aula pela generalidade 
dos alunos. 
 
Através da análise da aula da professora Ágata, anteriormente descrita e da aplicação do 
Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS 
(Vieira, 2003), é possível referir, tendo como referência as duas categorias do citado 
instrumento, bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos 
indicadores, que: 
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Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Ágata enquadram-se numa perspectiva 
de ensino por transmissão, focada na exposição. Verificou-se, ao longo da observação, 
que a docente se preocupou, sobretudo, com a planificação que havia realizado. Por 
outro lado, observou-se que a professora procurou assumir uma postura de diálogo com 
os alunos acerca dos conteúdos a abordar, contudo deu pouco ênfase à exploração das 
ideias dos alunos, pelo que as situações de erro acabaram por não ser identificadas e 
analisadas.   
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Aos alunos apenas foi pedido que reproduzissem oralmente os conhecimentos 
supostamente adquiridos anteriormente, com base nos registos elaborados na aula 
anterior ou encontrados no livro, numa atitude de ―bons ouvintes‖ e ―atentos 
observadores‖. As sínteses que constam do powerpoint foram enfatizadas pela 
professora e copiadas pelos alunos para o caderno diário. 
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Ágata apelaram, sobretudo, à 
memorização dos conhecimentos tratados na aula anterior. Não houve recurso ao 
trabalho prático e não houve, também, oportunidades de interacção entre os alunos, de 
reflexão, de confronto de pontos de vista. 
 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Foi uma constante a exposição oral da professora, com recurso ao powerpoint. Para além 
desses momentos de exposição, predominou o questionamento centrado nos 
conhecimentos científicos sobre a temática tratada, seguido do registo no caderno da 
informação considerada relevante e contida no powerpoint.  
Não foram criadas oportunidades de interacção entre os alunos, de reflexão, de confronto 
de pontos de vista, uma vez que não foram consideradas estratégias como debates, 
resolução de problemas e trabalho de grupo, fundamentais em Educação CTS. 
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E – Recursos / Materiais Curriculares 
O powerpoint surgiu como o principal recurso didáctico utilizado, tendo substituído 
apenas o manual escolar em termos de formato, pois centrava-se basicamente nos 
conhecimentos científicos a transmitir. A sua exploração omitiu qualquer preocupação ou 
interacção de natureza CTS. Para além deste, foi utilizada uma ficha de trabalho, onde 
não se incluíam questões de natureza CTS.  
Os recursos curriculares utilizados foram apenas explorados pela professora, o que 
condicionou a participação, o trabalho e as atitudes dos alunos ao longo da aula. 
 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
A aula decorreu num clima pautado pela reduzida interactividade e em que nem sempre 
se reconheceu e aceitou a diversidade dos alunos e das opiniões. Periodizou-se, 
essencialmente, a atenção do aluno e as regras de participação individual.  
5.2.2. Professora Colaboradora Sara  
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Sara, antes do 
Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e descrita no 
Diário do Investigador (Anexo 6) e de acordo com a aplicação do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D CTS), 
construído por Vieira (2003). Na tabela 5 que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
 
Tabela 5 - Aula observada da professora Sara, antes do Programa de Formação  
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
22/04/2009 
Trocas nutricionais entre 
as plantas e o meio 
90 
 
Tal como é possível constatar pela tabela anterior, a observação das práticas 
pedagógico-didácticas da professora Sara, antes do Programa de Formação, foi de 90 
minutos. Esta aula, leccionada numa turma de 6.º Ano constituída por 27 alunos, foi 
relativa ao tema ―Trocas nutricionais entre as plantas e o meio‖ e começou com um 
questionamento oral aos alunos sobre o assunto que iria ser tratado na aula.  
PB1 – (dirigindo-se a um aluno) O que estamos a estudar? O que é que vamos 
estudar? 
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[A professora chama a atenção de alguns alunos pelo facto de ainda não terem 
aberto o livro] 
PB2 – Então o livro não se abre no início da aula? (silêncio) Então eu fiz uma 
pergunta! Quero dedos no ar . o que é que vamos estudar? (dirige-se a outro 
aluno) O que é que vamos estudar? Abre o livro! Que parte das ciências é que 
nós vamos estudar? 
A – Fotossíntese 
PB3 – Eu perguntei qual é a parte das ciências que vamos estudar e ele 
respondeu fotossíntese. Concordam todos? 
A – (vários, timidamente) não 
PB4 – Não?! Então e porquê?  
(um dos alunos tenta responder à pergunta, mas é mandado calar) 
PB5 – Só fala quem eu mando! Por acaso até podes ser tu . mas só fala quem 
eu mando (dirigindo-se ao aluno que tinha tentado responder)  
A  - Inclui a fotossíntese, mas o tema em geral é as plantas. 
PB6 – É as plantas. É a parte da ciência que estuda as plantas . como é que se 
chama? 
A – É a botânica 
PB7 – É a botânica. Portanto nós vamos começar a fazer vários estudos. Quem 
é que me diz qual é o primeiro estudo que nós vamos fazer? (silêncio) Qual é o 
problema que nós vamos começar a estudar? Diz? (dirige-se a um dos alunos, e 
passado uns momentos) Não sabe! 
A -  Reprodução (diz o aluno num tom de voz muito baixo) 
PB8 – A reprodução? Ai é? Concordam?  Também podemos, também podemos 
começar . se tu vires bem a reprodução é a seguir [seguindo o programado no 
livro]. E podemos dar agora. Como é que se reproduzem as plantas? Já agora! 
Como é que tu achas que as plantas se reproduzem? Qual é a parte da plantas 
que serve de órgãos de reprodução?  Que parte da planta é que serve para se 
reproduzir as plantas? Tu sabes de certeza absoluta! (espera dois segundos) 
serão as raízes, o caule, vamos lá? as folhas? Quem é que ajuda ali o (nome do 
aluno). Ele não sabe! São as… 
A- As folhas! 
PB9 – As folhas? Na reprodução as folhas? Vamos ver várias coisas vamos ter 
de estudar tudo muito bem … vão começar a escrever algumas frases, como se 
reproduzem as plantas, alguns problemas que já foram expostos aqui. Como se 
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reproduzem as plantas e depois põem aí assim (a professora dita e os alunos 
registam no caderno) as plantas reproduzem-se pelas folhas? Vamos lá. E 
depois vamos ver se esses problemas são, são … vamos investigar! (Anexo 6, 
Abril de 2009) 
 
 
De seguida a professora Sara passou à exploração de uma actividade de trabalho prático 
demonstrativo sobre a ―Circulação da água e sais minerais nas plantas‖, adoptando um 
protocolo contido no manual, cujos passos se encontravam aí detalhadamente 
explicitados. Esta actividade, embora executada por quatro alunos, na secretária do 
professor, careceu do envolvimento destes e da turma, como é possível verificar nos 
episódios que se seguem, extraídos do Diário do Investigador (Anexo 6)   
PB36 – Muito bem. A aluna está de parabéns, trouxe tudo o que eu precisava e 
para nós fazermos a experiência. Agora vocês os dois vão orientar a 
experiência, mas são os meninos que a vêm fazer.    
A – Está bem. Alguém quer…  
PB37 – Não, não é alguém quer. Escolhe um menino que tenha estado 
caladinho, que ainda não tenha participado hoje… 
[A aluna indica dois colegas, uma rapaz e uma rapariga ] 
PB38 – Sim .. pode ser. Vamos lá 
[Os alunos posicionam-se junto do quadro, ao pé da mesa com o material 
seleccionado pela professora] 
PB39 – Escreve [no documento Word] a actividade que os meninos vão fazer e o 
número da página. Vocês também escrevem no caderno diário, actividade 
laboratorial, página 12.  
(…) 
PB43 – Há plantas com flor e sem flor. Eu acho que vocês não estão a 
raciocinar. Primeiro: ―Por onde é que as plantas recebem a água e os sais 
minerais.‖ (A professora dirige-se à aluna que supostamente está a dar a aula) 
Faz a pergunta! 
A – (repete a pergunta feita pela professora) Por onde é que as plantas recebem 
a água e os sais minerais? 
A – (aluno escolhido para dar a resposta) Pelas raízes 
PB44 – Pelas raízes! Que têm o quê, vocês estudaram isso o ano passado. Têm 
uma zona … 
A – Pilosa 
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PB45 – Pilosa, muito bem. Então uma questão, qual é? [espera um segundo] 
Que as plantas. todas as plantas têm as raízes da mesma maneira?  
A – Não 
PB46 – E há plantas com raízes e sem raízes? 
A – (vários) Há 
PB47 – Háum bocado dissemos, com firmeza que havia plantas com flor e sem 
flor. E agora? Coloquem aí (no caderno diário) pesquisar se todas as plantas 
têm raízes. O que é que vocês acham? Diz lá [nome do aluno) o que é que tu 
achas? 
A – Sim 
PB48 – Têm que ter para absorver, umas maiores, outras mais pequenas. No 
deserto as plantas têm uma raízes pequeninas? Têm que ter umas raízes 
A – Grandes 
PB49 – Para quê?  
A – Para absorver mais água.   
PB50 – Para irem procurar mais longe a pouca água. Ora bem, vamos lá pedir 
ao aluno que vai fazer a experiência que diga o material.   
A – Professora, falta a tesoura. 
PB51 – Vão buscar a tesoura ao armário.  
A – (aluno executor da experiência, lê pelo manual o material necessário) Duas 
flores,  
PB52 – Em vez de duas aí têm três. Primeiro para que é que são duas? Para 
que é que se faz experiências com duas?  
A – Uma é para pôr só água e outra é para pôr o corante. 
PB53 – E ver o que acontece. Vamos lá ver o material. Qual é o material. Duas 
flores brancas, duas matrazes ou copos, corante alimentar, água morna e 
tesoura. E qual é o procedimento? 
A – (o aluno lê o procedimento pelo livro) Deitar água morna nos matrazes… 
PB54 – Então faz agora tu! Oh menina, estás de braços cruzados! Ele lê e tu 
fazes … de costas não! (a aluna coloca água na matraz) Assim não vais encher 
nunca mais isso! Destapa (o esguicho) e enche! (a professora eleva a voz) 
Depressa! mas não é assim …tens que pôr com a mesma quantidade de água 
[Vários alunos reclamam que não vêem] 
PB55 – Tem de ser certinho. Os olhos têm de estar ao nível de quê! Porque é 
que ele se ajoelhou? Quantos mililitros têm de água? 
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A – 150 
PB56 – Está certinho? Porque é que ele se está a ajoelhar? Para pôr a escala 
ao nível dos…dos…olhos! Oh filha, põe a água na outra! Ai que atados que 
vocês estão hoje! Agora é assim, pegas no esguicho, tapas, eu vou aí e se não 
tiver bem medido eu zango-me e vou anotar. Quero que corrijam certinho 
quantos mililitros de água tem cada matraz.  
[A professora dirige-se à mesa onde se efectua o trabalho] 
PB57 – Não está certo! Vais acertar com o quê? Pronto faz assim (a professora 
pega no esguicho e exemplifica) . Acerta! Porque é que estamos a fazer isto? 
Porquê? Porque é que tem que ser a mesma quantidade de água? As condições 
têm de ser as… 
A – (completam a frase) Mesmas  
PB58 – Para depois não haver variações e tirarmos as conclusões. Agora o que 
é que se faz? Segundo passo! 
[O aluno torna a ler do manual]  (Anexo 6, Abril de 2009) 
 
Neste episódio, para além da preocupação da docente com o conhecimento científico, 
que se denota, por exemplo, nas seguintes afirmações: ―Ensinei o ano passado.‖, ―que já 
estudaram, porque estão a fazer trabalhos de pesquisa‖, destaca-se a passividade dos 
alunos, a reduzida interactividade e o modo como o trabalho prático demonstrativo foi 
conduzido. Este apesar de executado por quatro alunos, centrou-se exclusivamente na 
professora e seguiu um protocolo com todos os passos já definidos. Ao longo de toda a 
aula a professora revela uma grande preocupação em seguir o que está escrito no 
manual, que se denota, por exemplo, nas seguintes afirmações: ―Vamos fazer igualzinho 
à que está aí na página 14. Por isso é que eu pedi para ler.‖; ―continua a ler o que é 
preciso‖; ―Tu devias ter o teu livro em frente aos teus olhos‖; ―Não é assim, olha para o 
livro!‖. 
Na realização da actividade, os alunos são alertados para ―Vocês vão fazer o relatório 
desta actividade portanto apontem tudo, quantidade de água, o que é que estão a fazer‖. 
No final da actividade, os alunos foram solicitados a registar ―o trabalho de casa, relatório 
da actividade. Claro que só vão fazer o relatório quando? Depois de observarmos na 
próxima aula! Portanto o trabalho de casa é iniciar o relatório da actividade. ― 
Após a realização da actividade a professora realiza um questionamento que apela à 
mobilização de conhecimentos científicos, como é possível verificar no episódio que se 
segue:  
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PB76 – O controlo da experiência para depois nós podermos fazer no final 
comparar. Para dizer que no que tem água o cravo ficou branco e no que tinha 
corante ficou…  
A – Azul 
PB77 – E o que é que aconteceu? 
A – A água subiu 
PB78 – (interrompe os alunos) Subiu através de vasos condutores, que já 
estudaram, porque estão a fazer trabalhos de pesquisa, é isso! Vasos 
condutores. Para quê? 
A – (repetem o que a professora diz) Levar até às folhas e flores a água e os 
sais minerais.    
PB79 – Já agora como é se vão fabricar os alimentos das plantas? Em que 
órgãos? 
A – Nas raízes. 
PB80 – Nas raízes? Nas raízes é para absorver a água e os sais minerais. O 
caule é para trans… 
A – (completam a ideia) …transportar 
PB81 – (dirige-se a um aluno) As raízes o que é que fazem? Absorvem a água e 
os sais 
A – Minerais 
PB82 – O caule serve para quê? Para conduzir a água até às folhas e até à 
…flor se tiver. Certo? Eu perguntei onde é que se fabricam, onde é que são as 
fábricas dos alimentos nas plantas. Onde estão? Em que órgãos? Nas… 
A – Folhas 
PB83 – Nas folhas! E para se reproduzir aonde é que está? Em que órgão da 
planta? São as? Olha para mim…as raízes é para absorver a água, as folhas é 
para fabricar os alimentos e para trocas gasosas. E as flores são para …ainda 
agora dissemos. São para a repro… 
A – (terminam a ideia) …reprodução. (Anexo 6, Abril de 2009) 
 
 
A aula continuou com realização de outra actividade prática demonstrativa, sobre ―A 
importância da luz para as plantas‖, contida no manual e executada por outro grupo de 
dois alunos sob orientação da professora, à semelhança do que aconteceu na primeira 
actividade. 
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Sem garantir o aprofundamento dos aspectos tratados, a professora sugeriu que os 
alunos previssem os resultados dessas actividades experimentais ―Antes de observar 
vamos pôr uma hipótese (dirige-se a um aluno) o que é que tu achas que vai acontecer 
ali, na experiência.‖ 
Seguiu-se a apresentação por uma aluna de um powerpoint, realizado por si, sobre 
―Alimentação das plantas‖. Este continha seis slides com informação científica à 
semelhança dos textos do livro. A professora vai reforçando os conhecimentos científicos 
que é necessário memorizar, dizendo ―Isto já é o que vocês têm de saber‖. 
 
Através da análise da aula da professora Sara, anteriormente descrita e da aplicação do 
Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS 
(Vieira, 2003), é possível referir, tendo como referência as duas categorias do referido 
instrumento, bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos 
indicadores, que: 
 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Sara configuram, em termos gerais, 
uma perspectiva de ensino por transmissão. Os conteúdos programáticos, em termos de 
conhecimentos científicos, ganham extrema importância na aula. As questões colocadas 
visavam basicamente a reprodução da informação transmitida, não sendo valorizados os 
erros dos alunos.   
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Os alunos desempenharam um papel de reprodutores dos conhecimentos supostamente 
adquiridos. O apelo à aquisição deste, através da memorização, mediante processos de 
aprendizagem que não contemplam a resolução de situações-problema de cariz CTS, a 
debater ideias, a reflectir, a argumentar, a pesquisar, a cooperar, foi uma realidade.  
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Sara, tiveram subjacente uma visão 
internalista da Ciência e encararam o conhecimento científico como sendo absoluto/ 
definitivo. Recorrem ao trabalho prático demonstrativo, mas numa lógica de cumprimento 
do protocolo contido no manual, radicado no suposto ―Método Científico‖. O envolvimento 
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dos alunos foi praticamente nulo, sendo alguns destes tidos como ―pequenos cientistas‖. 
Não forma, presenciadas explicitamente, inter-relações Ciência, Tecnologia e Sociedade.   
 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Prevaleceu a exposição oral da professora, apesar da utilização dos alunos como 
mediadores do discurso e questionamento focado nos conhecimentos científicos. O 
trabalho prático foi executado por alguns alunos, minuciosamente tal como estipulado no 
protocolo vinculado no manual, mediante orientação da professora.   
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
O manual escolar adoptado foi o recurso didáctico básico utilizado e as actividades aí 
sugeridas como uma proposta a seguir. O computador foi utilizado como substituto ao 
quadro preto. O powerpoint realizado e apresentado por uma aluna, corroborou a 
transmissão de um conjunto de conhecimentos científicos sem qualquer preocupação ou 
interacção de natureza CTS. 
 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
A aula observada desenrolou-se num clima de reduzida interactividade, não foram 
proporcionadas condições de trabalho cooperativo, de discussão, de argumentação de 
ideias. Apesar do silêncio profundo, e do apelo à atenção dos alunos através do 
questionamento focalizado, era notório o alheamento de alguns alunos perante o 
desenvolvimento da aula. 
5.2.3. Professora Colaboradora Cíntia  
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Cíntia, antes do 
Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e descrita no 
Diário do Investigador (Anexo 6) e de acordo com a aplicação do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D CTS), 
construído por Vieira (2003). Na tabela 6 que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
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Tabela 6 - Aula observada da professora Cíntia, antes do Programa de Formação  
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
24/03/2009 
Meios de defesa contra os 
micróbios 
45 
 
Tal como é possível constatar pela tabela anterior, a observação das práticas 
pedagógico-didácticas da professora Cíntia, antes do Programa de Formação, foi de 45 
minutos. Esta aula, leccionada numa turma de 6.º Ano constituída por 19 alunos, foi 
relativa ao tema ―Meios de defesa contra os micróbios‖ e começou com a correcção dos 
exercícios resolvidos na aula anterior. Esta fez-se oralmente, sem que fossem criadas 
oportunidades de análise dos erros cometidos pelos alunos, isto porque se aceitavam, 
apenas, as respostas correctas.  
A professora manteve como estratégia a exploração oral de conteúdos já leccionados, 
com questionamento focalizado nos conhecimentos científicos, como relata episódio 
extraído do Diário do Investigador.  
PC27 - Ora, bem. Na aula passada estivemos a falar dos micróbios. Vimos então 
que havia os bons e os maus, os chamados micróbios patogénicos. Lembram-se 
quando falamos onde é que existiam os micróbios? 
A – No ar.  
PC28 – Sim. Como é que nós podemos apanhar os micróbios? 
A – Contacto directo 
PC29 – Mais… 
A - Através dos alimentos 
A- Pela água 
PC30 – Como assim? Que água? 
A – Da fonte. Imprópria  
PC31 – A que esteja imprópria para consumo. E dos alimentos? O que é que 
nós falamos aqui? 
A – Das maioneses, os ovos 
PC32 – Das maionese, muito bem, para ter atenção por causa dos ovos. 
Lembram-se dos ovos. Como é que era o nome 
A – Salmonelas. 
A- Também podemos apanhar na terra 
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PC33 – Também podemos apanhar na terra, no solo. Se existem tantos 
micróbios assim, por exemplo no ar, se existem micróbios no solo, se existem 
micróbios 
A – Em tudo 
PC34 – Se existem, por exemplo, no ar porque é que eles não me vão atacar? 
A – Tem uma vacina… 
A - Porque está protegida… 
PC35 – Tenho uma vacina, isso é só se eles entrarem, mas antes de entrarem 
A – Há os pêlos… 
PC36 – E eles só entram pelo nariz? 
A – Pela boca. E a saliva não deixa entrar… 
A – As lágrimas… 
PC37 -  Sim, a saliva, as lágrimas. E se eles passarem ... muitas vezes eles 
passam pela boca e chegam ao estômago. Sabem o que é que acontece no 
estômago? Produz-se um suco, é o suco que ajuda a digestão dos alimentos, 
mas que contem um ácido e esses vai destruir também os micróbios que 
entrarem. Porque é que eles não entram pelo resto do corpo? 
A – Não dá! 
PC38 – Não dá para entrar?   
A – Dá! Pelos poros. 
PC39 – Pelos poros, tarefa difícil? 
A – A pele está protegida. 
PC40 – A pele não está protegida. A pele está-nos a proteger. Nós temos 
barreiras. Se nós não tivéssemos barreiras imaginem a quantidade de micróbios 
que entravam. Estamos expostos ao ar, bastava andarem aqui os micróbios já 
está, mas nós temos barreiras. Temos a pele que é uma grande barreira, temos 
as lágrimas nos olhos, temos os pêlos, temos o revestimento, as mucosas, que é 
um revestimento que temos nas vias respiratórias, que vão produzir o chamado 
muco, sabem o que é muco? Ao longo das vias respiratórias entram poeiras, 
entram micróbios, mas vão se colar no revestimento das mucosas que produzem 
muco e depois nós assoamo-nos e sai aquele muco. Que é lixo! Isto são defesas 
externas. Existem dois meios de defesa: os meios de defesa externos e os 
internos. Há um bocado alguém falou das vacinas, este meio de defesa é 
interno. É depois de os micróbios entrarem. Perceberam quais são as barreiras 
que nós temos? 
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A – Sim (Anexo 6, Março de 2009) 
 
Posteriormente deu-se, um momento de registo dos conteúdos abordados, através de 
uma síntese que os alunos copiaram para os cadernos diários que havia sido construída 
basicamente pela docente. Este momento antecedeu a leitura, observação de imagens e 
resolução das questões da página 78 do manual escolar adoptado, sobre ―As primeiras 
defesas do organismo – defesas externas‖. Para a correcção das questões a professora, 
verificou se o aluno tinha dado a resposta correcta e de seguida solicitou que a registasse 
no quadro para todos os outros copiarem.  
Durante toda a aula houve um ambiente caracterizado por um nível geral de 
desinteresse, embora as conversas bilaterais decorressem em tom de voz baixo, não 
perturbando o funcionamento global da aula. Os alunos ora participavam na aula, ora 
conversavam com o colega de carteira sobre assuntos distantes da mesma.  
 
Através da análise da aula da professora Cíntia, anteriormente descritas e da aplicação 
do Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação 
CTS (Vieira, 2003), é possível referir, tendo como referência as duas categorias do 
referido instrumento, bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos 
indicadores, que: 
 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Cíntia configuram, em termos gerais, 
uma perspectiva de ensino por transmissão. Valorizam-se, sobretudo, os conteúdos 
programáticos, em termos de conhecimentos científicos, que por várias vezes foram 
repetidos e que a docente vinculou de forma essencialmente expositiva. As questões 
colocadas visavam basicamente a reprodução da informação transmitida, não sendo 
valorizados os erros dos alunos.  
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Valorizou-se essencialmente o conhecimento disciplinar e a sua aquisição através da 
memorização, mediante processos de aprendizagem que não contemplam a resolução 
de situações-problema de cariz CTS. Os alunos não foram chamados a debater ideias, a 
reflectir, a argumentar, a pesquisar, a cooperar. Desempenharam um papel de 
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reprodutores dos conhecimentos supostamente adquiridos. Os registos e esquemas 
sintetizados pela professora e que os alunos registam no caderno diário, nada parecem 
acrescentar à informação contida no manual escolar.   
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Cíntia, tiveram subjacente uma visão 
internalista da Ciência e encararam o conhecimento científico como sendo absoluto/ 
definitivo. Não recorrem ao trabalho experimental nem contemplam a Educação CTS. As 
inter-relações Ciência, Tecnologia e Sociedade não foram consideradas.   
 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Prevaleceu a exposição oral da professora, mediada pelo questionamento focado nos 
conhecimentos científicos e pelo registo nos cadernos diários da informação a reter. 
Não foram implementadas estratégias/actividades como debates, resolução de 
problemas, trabalho de grupo, entre outras, capazes de promover a interacção, a 
reflexão, a pesquisa, etecetera, fundamentais em Educação CTS. 
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
O manual escolar adoptado foi o único recurso didáctico utilizado e as actividades aí 
sugeridas como uma proposta a seguir. Assim, centraram-se basicamente nos 
conhecimentos científicos a transmitir e a sua exploração omitiu qualquer preocupação 
ou interacção de natureza CTS. 
 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
Na aula observada apelou-se, essencialmente, à atenção dos alunos através do 
questionamento. A distracção dos alunos era visível e as conversas sobre assuntos 
alheios ao tema da aula ocorreram com alguma frequência. Num clima pautado pela 
reduzida interactividade, não foram verdadeiramente proporcionadas condições de 
concentração, de trabalho cooperativo, de discussão, indispensáveis em contexto de 
interacção CTS, apesar da empatia entre alunos e professora. 
 
 
 
Capítulo 5 - Resultados 
______________________________________________________________________________ 
139 
 
5.2.4. Professora Colaboradora Heloísa  
 
A caracterização das práticas pedagógico-didácticas da professora Heloísa, antes do 
Programa de Formação, fez-se a partir da análise de uma aula observada e descrita no 
Diário do Investigador (Anexo 6) e de acordo com a aplicação do Instrumento de 
Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com orientação CTS (ICPP-D CTS), 
construído por Vieira (2003). Na tabela 7 que se segue é apresentada, para a aula 
observada desta docente, a data, o tema e a duração da observação. 
 
Tabela 7 - Aula observada da professora Heloísa, antes do Programa de Formação  
Data Tema 
Duração 
(minutos) 
2 de Maio de 2009 
Génese das rochas 
sedimentares 
45 
 
Tal como é possível constatar pela tabela anterior, a observação das práticas 
pedagógico-didácticas da professora Heloísa, antes do Programa de Formação, foi de 45 
minutos. Esta aula, leccionada numa turma de 7.º Ano constituída por 25 alunos, foi 
relativa ao tema ―Génese das Rochas Sedimentares‖ e começou com uma breve revisão 
dos conteúdos abordados na aula anterior. A fim de dar continuidade à aula, a professora 
solicitou que um aluno fosse ao quadro construir um esquema resumo da ―Génese das 
Rochas Sedimentares‖. Este fez-se a partir do questionamento focalizado nos 
conhecimentos científicos, como relata o episódio extraído do Diário do Investigador.  
PD1 – Na aula passada, já falamos da génese da rocha sedimentar. Então, nós 
temos uma rocha e para termos uma nova rocha sedimentar vamos ter vários 
fenómenos, várias etapas. Alguém se lembra das etapas? 
A – Meteorização, erosão,  transporte, sedimentação e  diagénese. 
PD2 – Quem quer vir ao quadro, colocar as etapas. Vamos então recordar o que 
cada uma delas nos diz. Coloca o título ―Génese das rochas sedimentares‖. 
Então por onde é que nós vamos começar. Qual é o ponto de partida para uma 
formação de uma nova rocha sedimentar? 
A – A meteorização… 
PD3 – Escreve meteorização. E nesta meteorização participa, também, alguma 
coisa. Não participa? Nós dissemos que eram 
A – (Vários) Os agentes erosivos… 
PD4 -  Começamos por aqui?  
(Silêncio) 
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PD5 – Esta meteorização e esta erosão têm que acontecer sobre quem? Como 
é que isto inicia? 
(Silêncio) 
PD6 – Temos ali ao fundo uma rocha sedimentar nova ( a professora aponta 
para o fundo da sala onde se encontram amostras de vários tipos de rochas), o 
que é que nós temos que ter previamente? Temos os agentes erosivos, temos a 
meteorização, mas para que é que isto serve? Para actuar sobre quem? 
(A professora dirige-se a um dos alunos que está a pedir para falar) 
A -  Sobre uma rocha. 
PD7 – Que tipo de rocha é essa? 
A – Sedimentar 
PD8  - Ou? 
A – Magmática ou metamórfica 
PD9 – Sim, sedimentar, magmática ou metamórfica. Não importa o tipo de rocha 
que é. Nós dissemos que era…  
A – (o aluno acaba a frase da professora) …uma rocha pré existente. 
PD10 – Portanto nós temos que ter uma rocha qualquer e agora sobre esta 
rocha é que vão actuar a meteorização de agentes erosivos provocando a 
erosão. E a partir daqui é que vamos começar a obter qualquer coisa. O que é 
que vamos obter desta acção dos agentes erosivos da motorização desta rocha? 
A – Vamos obter os sedimentos. 
PD11 – E o que são os sedimentos? 
A – São fragmentos de rocha. (Anexo 6, Maio de 2009) 
 
 A professora Heloísa na sua aula tentou, ainda que numa atitude muito envergonhada e 
tímida, transpor os conteúdos do manual escolar adoptado para a realidade quotidiana 
dos alunos, de acordo com os princípios defendidos pela Orientação CTS. O episódio 
seguinte relata a situação referida:  
 
PD 20 – Eu queria saber a diferença entre meteorização e erosão. Isto é, as 
duas coisas estão interligadas, não estão? 
A – A meteorização é composta por processos físicos e químicos.  
PD21 – Vai alterar a nível físico e a nível químico a rocha… 
A – Os agentes erosivos é mais a nível físico. 
PD22 –É mais uma operação a nível físico. O que importa é que vai haver ali 
formação de sedimentos. Portanto a rocha começa a desagregar cada vez mais, 
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o que demora muitas centenas de anos. Isto não é de um dia para o outro … A 
praia, na minha infância tinha um areal maior. A minha avó conta que para sul 
havia uma capela, que está, agora, submersa. 
A – Professora, mas não é só o mar. Também há o vento… 
PD23 – Sim, e aqui temos muito vento. É uma desgraça com a nortada, que 
também será uma forte agente erosivo e que provoca alteração, a nível químico, 
a nível físico. Então agora nós temos estes sedimentos, e daqui até chegarmos 
a uma nova rocha sedimentar, com uma estrutura diferente, a nível químico 
também, temos mais etapas. E agora o que vai acontecer a estes sedimentos? 
A – Acontece o transporte (Anexo 6, Maio de 2009) 
 
Nesta fase, os alunos, exceptuando-se raros casos em que era nítida a distracção, 
permaneceram atentos, pelo menos aparentemente, e ouviram a professora. No entanto, 
não lhes foi dada oportunidade de apresentarem e confrontarem ideias, nem tão pouco 
esclarecerem as suas dúvidas. Esta situação parece conduzir à conclusão de que a 
professora em questão toma a aula como um produto pré-determinado, tal como revela o 
episódio a seguir transcrito: 
PD32 – Mais, mais locais… é importante ser um local com água? 
A – Sim. Eu acho que com água se desfaz mais depressa. 
PD33 – Desfaz? 
A – As fracturas transformam-se em mais do que um tipos de areia e em 
pedaços mais pequenos. 
PD34 -  Nós vamos já ver a formação da rocha e depois  
[Um aluno insiste na sua questão] 
A – Oh, professora e se nós tivermos uma coisa qualquer, sei lá,  e se tiver muita 
água vai-se começando a desgastar? 
PD35 – Hum. Hum.  
A – Ok! 
PD36 – Vamos já ver e daqui a pouco quando for a informação vamos ver essa 
questão da água. Vamos por aqui (no esquema do quadro negro), por exemplo, 
a foz do rio ou o pântano. O tal transporte. E agora eles são transportados e vão 
ficar no fundo do pântano. E o que é que vai acontecer? 
A – Vão depositar. (Anexo 6, Maio de 2009) 
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O esquema construído no quadro negro constituiu um momento de registo dos conteúdos 
abordados e funciona como forma de síntese que os alunos copiaram para os cadernos 
diários.  
Quanto ao ambiente de sala de aula e apesar de alguns casos de distracção e tentativa 
de conversa sobre temas alheios aos da aula, salientou-se a iniciativa e o interesse 
manifestados pela generalidade dos alunos, principalmente no trabalho em grupo sobre a 
formação de rochas sedimentares biológicas ou biogénicas.  
 
Através da análise da aula da professora D, anteriormente descritas e da aplicação do 
Instrumento de Caracterização de Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS 
(Vieira, 2003), é possível referir, tendo como referência duas categorias do referido 
instrumento, bem como as dimensões correspondentes de análise e respectivos 
indicadores, que: 
 
 
Categoria I – Perspectivas do Ensino / Aprendizagem 
 
A – Ensino / Papel do Professor 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Heloísa configuram, em termos gerais, 
num ensino de natureza transmissiva, centrado no poder expositivo da professora e na 
valorização do conhecimento científico. A docente deu pouco ênfase à exploração e 
aprofundamento das ideias prévias dos alunos. Não se verificou uma preocupação em 
aprofundar conceitos chave fundamentais ou em estruturar o processo de ensino e 
aprendizagem em torno de situações-problema de pendor CTS.  
 
B – Aprendizagem / Papel do Aluno 
Valorizou-se essencialmente o conhecimento disciplinar e a sua aquisição através da 
memorização, mediante processos de aprendizagem que não contemplam a resolução 
de situações-problema de cariz CTS. Os alunos não foram chamados a debater ideias, a 
reflectir, a argumentar e a pesquisar. O aluno teve uma atitude de ―bom ouvinte‖ e ―atento 
observador‖, para que possa reproduzir os conhecimentos supostamente adquiridos.  
 
C – Concepção de: Trabalho Experimental, Ciência, Tecnologia, Cientista, etc. 
As práticas pedagógico-didácticas da professora Heloísa apelaram, sobretudo, à 
memorização e reprodução dos conhecimentos científicos, não se verificando 
oportunidades de interacção entre os alunos, de reflexão, de confronto de pontos de 
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vista, pois não foram utilizadas estratégias como o debate, a resolução de problemas ou 
trabalho de grupo, fundamentais em Educação CTS. No trabalho de grupo serviu de 
único recurso para que os alunos encontrassem ―as ideias essenciais‖ que no entender 
da professora Heloísa deveriam ―saber‖. 
 
 
Categoria II – Elementos de Concretização do Processo de Ensino/Aprendizagem  
 
D – Actividades / Estratégias / Aprendizagem 
Prevaleceu a exposição oral da professora, mediada pelo questionamento focado nos 
conhecimentos científicos e pelo registo nos cadernos diários da informação a reter. 
Quase no final da aula foi implementada a estratégia de trabalho de grupo, para proceder 
à leitura e resumo, nas palavras da professora, de ―duas paginazinhas‖.  
 
E – Recursos / Materiais Curriculares 
O manual escolar adoptado foi o único recurso didáctico utilizado e as actividades aí 
sugeridas como uma proposta a seguir. Assim, centraram-se basicamente nos 
conhecimentos científicos a transmitir e a sua exploração omitiu qualquer preocupação 
ou interacção de natureza CTS. 
 
F – Ambiente de Ensino / Aprendizagem 
 Na aula observada e apesar da empatia entre alunos e professora e do silêncio na sala 
de aula, o ambiente de ensino e aprendizagem proporcionado não pareceu adequado a 
contextos de educação CTS. Apelou-se, essencialmente, à atenção dos alunos através 
de questões de focalização ou confirmação de informação. Apesar do recurso ao trabalho 
de grupo, num ambiente de participação efectiva dos alunos, de discussão, de condições 
de concentração, não se pode concluir que efectivamente houve um contexto de 
interacção CTS, pois o trabalho de grupo centrou-se no resumo das rochas sedimentares 
de origem biológica, atendendo, somente ao que o manual escolar adoptado sistematiza.  
5.3. SÍNTESE GLOBAL 
 
Com esta síntese global pretende-se agregar as principais semelhanças e diferenças 
apresentadas por cada professora colaboradora, proporcionando um panorama integral 
dos resultados expostos anteriormente, no que diz respeito às concepções sobre CTS e 
suas respectivas práticas didáctico-pedagógicas. 
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Após a análise dos resultados recolhidos foi possível, de acordo com a metodologia 
aplicada, identificar algumas categorias de resposta referentes às concepções sobre 
Ciência, Tecnologia e suas relações com a Sociedade partilhadas pelas quatro 
professoras. Os dados recolhidos através do questionário VOSTS indiciam as seguintes 
concepções: 
(i) Concepção de Ciência como ―corpo de conhecimento ao serviço do Homem‖: 
Professora Ágata- Ciência é ―um conjunto de conhecimentos‖ ―a exploração […] do 
conhecido‖ ―descoberta e utilização de conhecimentos para melhorar‖. Professora Sara – 
―a ciência é tudo o que leva à resolução de problemas‖, ―de todos os problemas que 
existem . para nós os resolvermos . e portanto implica as tecnologias . implica 
conhecimentos a nível de todas as ciências que há‖. Professora Cíntia – ―ciência é . a 
procura de conhecimentos […] uma constante procura de conhecimento‖. Professora 
Heloísa - Ciência ―é . a procura de conhecimentos . da informação . conhecimentos . 
sobre aquele assunto . é uma procura . eu acho a ciência uma constante procura de 
conhecimento com o objectivo de servir o Homem‖;  
(ii) Concepção de Tecnologia como ―aplicação da Ciência‖: Professora Ágata – 
―tecnologia é … algo que nos vem ajudar no nosso dia a dia‖ Professora Sara: ―a 
tecnologia é a construção desse instrumento . do aparelho em si . que vai ajudar a 
descobrir as coisas da ciência‖. Professora Cíntia – ―tecnologia para mim está interligada 
com ciência . a tecnologia são os meios que me permitem avançar na ciência‖. 
Professora Heloísa - a Tecnologia ―são os meios ao alcance do Homem que me 
permitem avançar na ciência . tecnologia são mais máquinas específicas‖; 
(iii) Concepção de Ciência e Tecnologia como ―áreas interligadas com influência na 
Sociedade e para benefício desta‖: Professora Ágata – ―a tecnologia pode auxiliar 
directamente a ciência . e se auxiliar a ciência auxilia directamente a sociedade . em 
vários aspectos . faz uma triangulação‖; ―cada uma beneficia a sociedade à sua 
maneira‖.. Professora Sara: ―isso tem a ver com os países que estão mais desenvolvidos 
em termos de ciências e tecnologia‖. Professora Cíntia – ―para evoluir a sociedade . nós 
temos que ter tecnologia . e temos que ter tecnologia como? com a ciência . por isso é 
que eu acho que está tudo encadeado uma coisa nas outras‖. Professora Heloísa - ―cada 
uma tem realmente o seu benefício na sociedade‖ e ―a ciência e a tecnologia são duas 
coisas que estão absolutamente interligadas . e ambas necessárias . ao progresso . à 
evolução . para as nossas vidas melhorarem‖; a ciência e a tecnologia ―cada uma tem 
realmente o seu benefício na sociedade‖, nos ― avanços médicos‖, ―a ciência e a 
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tecnologia são duas coisas que estão absolutamente interligadas . e ambas necessárias . 
ao progresso . à evolução . para as nossas vidas melhorarem‖; 
(iv) Concepção de que ―nem sempre as instituições e grupos de interesse particular têm 
influência sobre a Ciência‖: Professora Ágata – esses grupos e instituições poderão 
influenciar a opinião pública, mas não os ciêntistas porque, ―as pessoas que estão 
ligadas à ciência são pessoas com . muito objectivas, muito claras, muito directas . e ... 
como é uma ciência muito exacta . geralmente os cientistas têm o objectivo deles […] por 
muito que outros grupos critiquem a situação . acho que os cientistas continuam sempre‖,  
―seguem o ponto de vista deles . sem mudarem!‖ Professora Sara: ―os cientistas é que 
sabem exactamente . e depois darão a . a palavra final […] conduzirão essas pesquisas 
para o que é necessário‖.  
Assim, as concepções partilhadas pelas professoras colaboradores,  Ágata, Sara, Cíntia 
e Heloísa são, respectivamente, sete, três, duas e três respostas categorizadas como 
―ingénuas‖. Na entrevista, a professora Cíntia, alterou uma das respostas ingénuas (a do 
item 7) para resposta do tipo ―realista‖. As outras professoras colaboradoras, durante a 
entrevista, mantiveram as respostas ―ingénuas‖. Logo, é possível indicar que a professora 
colaboradora Ágata apresenta maior número de respostas ―ingénuas‖ sobre questões 
CTS. 
Atendendo à caracterização das práticas didáctico-pedagógicas das professoras 
colaboradoras destaca-se, neste momento, as suas principais semelhanças e diferenças. 
A súmula dos resultados obtidos é apresentada de acordo com as duas categorias do 
Instrumento de Caracterização das Práticas Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS 
(Vieira, 2003) e respectivas dimensões, em dois quadros síntese. O primeiro (quadro 11) 
referente à categoria I – Perspectivas do Ensino/Aprendizagem e o segundo (quadro 12) 
alusivo à categoria II – Elementos de caracterização do processo de 
ensino/aprendizagem: 
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Quadro 11 – As principais semelhanças e diferenças das práticas didáctico-pedagógicas 
entre as professoras colaboradoras, no que se refere à Categoria I – Perspectivas do 
Ensino/Aprendizagem 
C
a
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a
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 –
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 d
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 /
 A
p
re
n
d
iz
a
g
e
m
 
Dimensão Indicadores 
Professoras colaboradoras 
Ágata Sara Cíntia Heloísa 
A
 –
 E
n
s
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o
 /
 P
a
p
e
l 
d
o
 
P
ro
fe
s
s
o
r 
 
Ensino com valorização do 
conteúdo programático 
x x x x 
Ensino guiado pelas 
informações dos manuais 
escolares 
 x x x 
Ensino centrado na professora e 
na transmissão de 
conhecimentos científicos 
x x x x 
Ensino em que não são 
valorizados e intencionalmente 
explorados os erros dos alunos   
x x x x 
B
 –
 A
p
re
n
d
iz
a
g
e
m
 /
 
P
a
p
e
l 
d
o
 A
lu
n
o
 
Aprendizagem centrada na 
aquisição pelo aluno de 
conhecimentos mediante a 
memorização e reprodução das 
informações dos manuais 
escolares 
x x x x 
Aprendizagem não focalizada 
na resolução de situações-
problema de cariz CTS 
x x x x 
C
 –
 C
o
n
c
e
p
ç
ã
o
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e
 
C
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, 
T
e
c
n
o
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g
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e
  
T
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b
a
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E
x
p
e
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m
e
n
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l…
 
 
Valorização do trabalho prático 
experimental 
    
Abordagem da ciência como 
algo dinâmico, linear e 
importante para a sociedade 
    
 
 
O quadro 11 mostram-nos que as práticas pedagógico-didácticas das professoras 
colaboradoras, atendendo às perspectivas do Ensino/Aprendizagem, consistem num 
ensino com valorização do conteúdo programático, guiado pelas informações do manual 
escolar. O papel do professor é, principalmente, o de transmitir os conhecimentos e 
demonstrar conceitos, apelando à escuta de forma passiva e atenta e à memorização por 
parte do aluno para acumular conhecimentos. 
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Quadro 12 – As principais semelhanças e diferenças das práticas didáctico-pedagógicas 
entre as professoras colaboradoras, no que se refere à categoria II – Elementos de 
caracterização do processo de ensino/aprendizagem 
C
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Dimensão Indicadores 
Professoras colaboradoras 
Ágata Sara Cíntia Heloísa 
D
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c
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a
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e
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 /
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s
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a
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Prevalência da exposição oral 
da professora, apoiada pelo 
manual, por powerpoint e 
mediada pelo questionamento 
focado nos conhecimentos 
científicos, seguindo-se o 
registo nos cadernos diários da 
informação a reter 
x x x x 
Práticas que não recorrem a 
estratégias como trabalho de 
grupo, discussão de ideias, 
resolução de problemas, 
trabalho prático experimental 
x x x  
E
 –
 R
e
c
u
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o
s
 /
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a
te
ri
a
is
 
C
u
rr
ic
u
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re
s
 
Utilização do manual escolar, 
powerpoints e fichas de trabalho 
de forma a facilitar a 
transmissão de conhecimentos 
científicos, ignorando as 
questões de natureza CTS 
x x x x 
Práticas que não incentivam os 
alunos a utilizarem outros 
recursos e materiais didácticos 
como por exemplo, artigos de 
jornal, de revistas, de televisão 
e computador 
x x x x 
F
 –
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m
b
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n
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e
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n
s
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 e
 
A
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Ambiente que, no geral, se 
pautou pela ausência de 
oportunidades de 
exploração, compreensão e 
avaliação de inter-relações 
Ciência, Tecnologia e 
Sociedade 
x x x x 
Aulas caracterizadas por um 
clima de reduzida 
interactividade e em que nem 
sempre se reconheceu e 
aceitou a diversidade dos 
alunos e das suas opiniões 
x x x  
 
O quadro 12 mostram-nos que as práticas pedagógico-didácticas das professoras 
colaboradoras, atendendo aos Elementos de Concretização do Ensino/Aprendizagem, 
baseiam-se  na exposição oral dos conteúdos, com questionamento de focalização, 
quando pretendem chamar a atenção dos alunos para um certo objecto ou de 
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confirmação, quando procuram saber se o aluno sabe a resposta à pergunta em causa. 
Decorrem, normalmente, num ambiente de reduzida interactividade, que se pauta pela 
ausência de oportunidades de exploração, compreensão e inter-relações Ciência, 
Tecnologia e Sociedade e onde os recursos e materiais didácticos se resumem ao 
manual escolar e  powerpoint.  
5.4. DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS DIDÁCTICOS 
 
O desenvolvimento de recursos didácticos no contexto deste estudo, foram orientados 
pelo princípio do trabalho colaborativo cujo clima foi propício para a reflexão e discussão 
de ideias; pelo princípio da utilização da tecnologia, como suporte de pesquisa de 
informação, tratamento de dados e comunicação e o princípio da metodologia de 
pesquisa de cariz CTS (Rebelo, Marques e Marques, 2004), nomeadamente trabalho em 
pequeno grupo, debates, discussões, reflexões. Assim, o aspecto central do programa de 
formação configurou-se na concepção e produção de materiais didácticos CTS para o 
ensino das ciências do ensino básico. Os materiais didácticos foram concebidos como 
um instrumento mediador entre o aluno e o conhecimento e a sua construção levou em 
consideração a função que estes têm em termos de aprendizagem. Neste contexto e 
tomando como exemplo uma diade de Professores, foram construídos três recursos 
didácticos:  
– o cartaz, que utilizando pouco texto, em forma de diálogo, partindo de situações 
familiares das crianças, explora o problema científico da dissolução em líquidos. No 
cartaz, que se apresenta como exemplo na figura 5, estão representadas três 
personagens, que expressam pontos de vista diferentes sobre a dissolução do azeite na 
água. As opiniões das personagens são baseadas em trabalhos de investigação sobre 
concepções alternativas, em que uma é cientificamente aceite como válida. Este cartaz 
tem como finalidade o levantamento das concepções alternativas, dos alunos do 5.º Ano 
de escolaridade, sobre a dissolução em líquidos. 
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Será possível dissolver azeite na 
água?
Eu acho que todas as 
substâncias se se 
dissolvem  na água…
Acho que não 
pois já vi na 
sopa ficar em 
cima.
Mas o azeite é
líquido por isso 
vai-se misturar 
com a água
Conceptcartoon 1
 
Figura 5 – Cartoon elaborado por uma das professoras formandas 
 
– um mapa conceptual, que pretendia proporcionar um resumo esquemático para 
apresentar um conjunto de significados conceptuais inseridos numa estrutura de 
preposições.  Este mapa de conceito tem por base a temática ―A Água‖, destina-se ao 5.º 
Ano de escolaridade e parte dos conceitos mais gerais para os conceitos específicos. 
Pretende reflectir a compreensão do professor sobre a temática. O mapa de conceitos 
apresentado no Apêndice A, foi elaborado como instrumento de avaliação formativa, para 
ser utilizado no final da exploração da temática ―A Água‖, com alunos do 5.º ano de 
escolaridade. Este mapa difere do primeiro mapa de conceitos, pelo grau de 
aprofundamento da temática e pelas lacunas para preenchimento pelos alunos.     
– o trabalho prático, neste contexto foi elaborada a Ficha de Trabalho prático (Apêndice 
B),  que visa a procura de uma resposta para uma questão-problema colocada, 
recorrendo à elaboração de uma Carta de Planificação e à realização de uma actividade 
experimental, com controlo de variáveis (Apêndice C). Desta forma, pretende-se que os 
alunos do 5.º Ano de escolaridade sejam capazes de planificar os procedimentos a 
adoptar para encontrar uma resposta, executar a experiência, registar os dados 
recolhidos, chegar a uma conclusão, elaborar novas questões a partir das conclusões 
obtidas e comunicar os resultados da investigação. Para a elaboração da Carta de 
Planificação seguiu-se o modelo proposto por Goldsworthy Feasey (1997, citadas por 
Martins et al, 2006): questão-problema, o que vamos mudar, o que vamos medir, o que 
E tu o que pensas? 
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vamos manter, o que vamos fazer, o que vamos precisar, como vamos registar, o que 
pensamos que vai acontecer e porquê, o que verificámos após experimentação.  
Estes recursos foram incluídos ou rentabilizados nas actividades CTS produzidas, as 
quais procuraram partir de situações polémicas ou controversas e potenciadoras de um 
animado debate de ideias, onde se pretende também envolver a dimensão de 
competências ligada às atitudes / valores. Tome-se de exemplo a actividade de debate 
que consta no Apêndice D, idealizada para alunos do 5.º Ano, sobre o estado da água do 
rio Salobão, que atravessa a Vila onde se situa a escola que os alunos frequentam, assim 
como as suas habitações. 
Assim procurou-se que os materiais construídos (1) contemplassem as inter-relações 
CTS dado que envolvem a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade e contêm a formulações 
de questões que exigem o uso de capacidades de pensamento, nomeadamente, 
responder a questões de clarificação, analisar argumentos e tomar decisões; (2) 
evidenciassem a orientação CTS, porquanto se inicia cada actividade com questões-
problema que servem de ponto de partida para os percursos de aprendizagem; (3) 
tivessem em conta ideias prévias dos alunos e (4) envolvessem os alunos numa 
variedade de actividades onde são encorajados a construir e mobilizar conhecimentos e a 
usar capacidades do pensamento. Como exemplifica a actividade que consta do 
Apêndice E.  
As professoras colaboradoras e as investigadoras edificaram um trabalho de autêntica 
colaboração, caracterizado pela partilha de ideias e experiências e pela (re)construção de 
conhecimento. A visão de que todos os que ali estavam eram parceiros, permitiu uma 
abertura no diálogo e um despir de preconceitos e medos. Os momentos de discussão 
entre os professores deram-se espontaneamente a partir das dificuldades encontradas na 
concepção dos materiais onde o grande grupo pensava em soluções como foi o caso da 
construção de concept cartoons. Outro momento marcante na partilha de ideias entre os 
professores colaboradores deste estudo deu-se aquando da reestruturação dos materiais 
após validação externa pelo especialista.  
Um dos constrangimentos sentidos pelas professoras/formandas, prendeu-se com a 
proximidade entre as sessões de formação que condicionou o desenvolvimento do 
processo de construção, transformando-o num trabalho muito exigente, pela falta de 
tempo para a procura, preparação, trabalho com o colega e reflexão a dois, como 
testemunha uma das formandas no documento de avaliação do programa de formação: 
―Mais tempo para reunir e fazer trabalho colaborativo (Duração da acção de formação) ‖. 
Contudo este aspecto foi superado pelo envolvimento profundo das formandas que 
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ultrapassaram as expectativas das investigadoras, enquanto formadoras e colegas, como 
revela no documento de avaliação do programa de formação outra das formandas 
―Nunca imaginei o envolvimento a que me dispus. Adorei qualquer uma das fases, desde 
a construção à aplicação‖.  
Um outro aspecto importante dos materiais prende-se com a metodologia vigente que 
conduz os professores para uma etapa de transição para rupturas que deverão ser 
consolidadas passo a passo pela própria comunidade escolar, através, por exemplo, da 
consagração nos horários de horas comuns para reuniões de trabalho colaborativo.   
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CAPÍTULO 6 
CONCLUSÕES 
 
O sexto e último capítulo deste estudo é constituído por quatro pontos. No primeiro faz-se 
a discussão dos resultados e apresentam-se as principais conclusões. No segundo ponto 
referem-se algumas implicações do estudo desenvolvido. No terceiro apontam-se as 
limitações relativas à investigação desenvolvida. E, por último, no quarto ponto 
apresentam-se as sugestões para futuras investigações. 
6.1. PRINCIPAIS CONCLUSÕES 
 
Com este estudo pretende-se dar resposta a duas questões de investigação. A primeira 
questão levantada pela investigação refere-se a ―Que Concepções e Práticas sobre CTS 
possuem os professores dos 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico, envolvidos neste estudo, 
sobre o ensino das ciências de abordagem CTS, antes da formação?‖. Atendendo aos 
resultados apresentados no capítulo anterior sobre esta questão de investigação, concluí-
se que algumas concepções sobre CTS das professoras colaboradoras, antes do 
programa de formação, são discordantes com a actual compreensão sobre o 
empreendimento científico. Três das docentes apresentam um número de respostas 
―ingénuas‖ semelhante (três das professoras Sara e Heloísa e duas da professora Cíntia), 
enquanto que a professora Ágata obteve sete respostas nesta categoria, das dezanove 
existentes na versão portuguesa do questionário VOSTS. De facto, globalmente as 
docentes evidenciaram nas suas respostas ao questionário VOSTS que (i) ―a Ciência e a 
Tecnologia melhoram a qualidade de vida, justificando-se, por isso, o seu investimento‖; 
(ii) ―Os cientistas não são afectados pelas políticas dos países‖; (iii) ―O sector político 
influência a Ciência, por isso as empresas privadas deveriam controlar a Ciência‖; (iv) 
―não existe influência de grupos de interesse particulares sobre a Ciência‖; (v) ―cada 
cientista está atento a factos distintos. A opinião científica é inteiramente baseada no 
conhecimento dos factos por parte dos cientistas e não é possível dispor de 
conhecimento sobre todos os factos‖; (vi) ―os cientistas interpretam os factos de modo 
diverso, à luz de diferentes teorias científicas e não por efeito de valores morais ou 
motivos pessoais‖. Estas são respostas que indicam concepções do tipo ―ingénuo‖ sobre 
Ciência, Tecnologia e suas relações com a Sociedade.  
 
 
 
Capítulo 6 - Conclusões 
______________________________________________________________________________ 
154 
 
De forma geral, as professoras parecem revelar uma imagem de Ciência objectiva, 
neutra, linear e dogmática em que o conhecimento científico surge como o produto final, 
inquestionável, incontroverso e independente de condicionalismos sociais.   
Este quadro de concepções sobre CTS, caracterizado no presente estudo, corrobora os 
resultados obtidos noutros estudos realizados e referidos no capítulo dois, de que são 
exemplo Acevedo-Diaz (2001); Acevedo-Diaz, Vázques-Alonso, Acevedo-Romero e 
Manassero-Mas (2002) e Vieira (2003). Além destes, há também outros estudos 
recentemente realizados na realidade portuguesa, tais como os de Vieira e Martins 
(2004), J. Almeida (2005), Magalhães (2005), Santos (2006) e Tréz (2007), que salientam 
a existência de concepções inadequadas por parte dos professores sobre a Natureza da 
Ciência, principalmente na perspectiva das inter-relações entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade.  
Em relação às práticas pedagógico-didácticas desenvolvidas pelas professoras 
colaboradoras, antes do programa de formação, conclui-se, perante os resultados 
obtidos, que estas não contemplam, de modo explícito, uma orientação CTS. Não se 
valorizou intencionalmente a discussão de questões socialmente relevantes, integradas 
na resolução de situações problemáticas de cariz inter e transdisciplinar, ou seja, não se 
implementou práticas regulares que promovessem o desenvolvimento da literacia 
científica, a valorização do trabalho prático experimental, a motivação do aluno, como 
referem os autores Membiela (2001), Martins (2002), Vieira (2003), Santos (2005), 
Martins et al (2006) e Acevedo et al (2007).  
Assim, de acordo com os indicadores do Instrumento de Caracterização de Práticas 
Pedagógico-Didácticas com Orientação CTS (Vieira, 2003), a primeira categoria, 
―Perspectivas do processo de ensino / aprendizagem‖, no que se refere à relação do 
ensino com o papel do professor, os resultados obtidos evidenciaram, no geral, um 
ensino de transmissão, que valoriza o conhecimento científico do conteúdo programático, 
guiado pelas informações dos manuais escolares e a valorização de questões de 
focalização em detrimento de questões de cariz CTS numa abordagem inter e 
transdisciplinar. Relativamente ao papel do aluno nas aprendizagens, salienta-se uma 
prática centrada na aquisição pelo aluno de conhecimentos mediante a memorização e a 
reprodução de conceitos e informações do manual escolar. O aluno tem, sobretudo, um 
papel passivo no seu processo de aprendizagem, onde a resolução de problemas, 
tomada de decisão, o debate de ideias e as actividades práticas experimentais não fazem 
parte do seu quotidiano escolar.   
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No que diz respeito à segunda categoria do ICPP-D CTS (Vieira, 2003), ―elementos de 
concretização do processo ensino/aprendizagem‖, no que se refere às 
actividades/estratégias de ensino e aprendizagens, evidencia-se a pouca diversidade das 
actividades e estratégias de ensino e a tendência para a transmissão de conhecimentos 
científicos, com uma forte preocupação no ―cumprir o programa‖. O trabalho de grupo, 
raramente explorado, privilegia a pesquisa e resumo do conteúdo utilizando praticamente 
só o manual escolar. Quanto ao trabalho prático, é tido como suporte de confirmação de 
conteúdos aprendidos onde o aluno tem o papel de ―cientista‖ que descobre o 
conhecimento, o que, na esteira do defendido por Cachapuz, Praia, Paixão e Martins 
(2000), são atributos da perspectiva de Ensino por Transmissão e Ensino por 
Descoberta.   
Quanto aos recursos / materiais curriculares utilizados nas suas práticas, constatou-se 
que o manual escolar foi o recurso mais usado. Apesar da utilização de powerpoints e 
ficha de trabalho, pela professora Ágata, estes recursos assumiram o papel de 
facilitadores na transmissão de conhecimentos científicos. Verificou-se, ainda, que as 
docentes não elaboraram ou recorreram ao uso de materiais intencionalmente 
concebidos numa perspectiva CTS. 
O ambiente de ensino e aprendizagem, em termos gerais, pautou-se pela reduzida 
interactividade, apesar da empatia entre professoras e alunos. A distracção frequente de 
vários alunos e a conversa sobre assuntos alheios ao tema da aula parecem indicar um 
reduzido envolvimento nas actividades concretizadas. Este ambiente não é adequado à 
concentração, à reflexão, à partilha e argumentação de pontos de vista, bem como ao 
trabalho colaborativo. 
Afigura-se, portanto, nas práticas pedagógico-didácticas das professoras colaboradoras a 
prevalência do Ensino por Transmissão (EPT), notório nos aspectos da valorização e 
transmissão de conhecimentos científicos, sem contextualização relativamente ao 
quotidiano dos alunos e sem preocupação de que concepções alternativas possui o aluno 
sobre o assunto. Conjuntamente revela-se um ensino condicionado a manuais escolares, 
onde o questionamento baseia-se em perguntas factuais do professor ou do manual. As 
actividades experimentais são de circunstância e de ocasião numa lógica essencialmente 
ilustrativa.    
Logo, os resultados da presente investigação, são consentâneos com o que tem sido 
referido por outros estudos, nomeadamente por Solbes e Vilches (2000), DeBoer (2000), 
Acevedo-Diaz (2001), Vieira (2003), Martins (2004), Caamanõ e Martins (2005), J. 
Almeida (2005), Tréz (2007) e Reis (2008), quando referem que (i) os professores, nas 
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suas práticas de ensino, não reflectem intenções de cariz CTS; (ii) o EPT continua a 
imperar nas salas de aula; (iii) os professores atribuem grande importância aos 
conteúdos programáticos, numa lógica de reprodução do conhecimento; (iv) o recurso 
excessivo e de forma acrítica aos manual escolar e (v) os alunos têm um reduzido 
protagonismo na construção das suas aprendizagens.   
Relativamente à segunda questão de investigação ―Que Recursos Didácticos poderão ser 
desenvolvidos com orientação CTS, para professores dos 2.º e 3.º Ciclos do Ensino 
Básico? ‖, tem-se que a proposta de desenvolvimento dos recursos, no âmbito de um 
programa de formação desenvolvido em rede com outra investigadora, contribuiu para a 
compreensão da concepção de ensino e aprendizagem subjacente à filosofia de Ensino 
das Ciências de cariz CTS. Assim, a construção de materiais didácticos que tivessem em 
conta as concepções alternativas dos alunos, favorecendo o estudo de situações-
problema reais, que relacionem Ciência, Tecnologia e Sociedade, ajudou os professores 
a reflectirem sobre as suas práticas de ensino na sala de aula. O envolvimento dos 
professores na concepção, construção, análise e discussão dos materiais didácticos 
fomentou, ainda, a predisposição para implementar estratégias de ensino e 
aprendizagem capazes de ajudarem ao desenvolvimento no aluno de capacidades 
específicas e gerais, ao nível dos conceitos, e atitudes, mas também de competência de 
trabalho em equipa e de construção de opiniões. 
A este nível há uma ideia a ressaltar que é o facto das professoras colaboradoras terem 
pedido, no final da formação, que coincidiu com o final do ano lectivo, à Direcção da 
Escola que, na distribuição de serviço do próximo ano lectivo, indicasse horas da 
componente não lectiva para continuarem a reunir e a construírem, em conjunto com as 
investigadoras, mais materiais didácticos CTS. Refira-se que este pedido que não foi  tido 
em conta, no presente ano lectivo 2009/2010, pela Direcção do Agrupamento. Importa 
também notar que após a formação, no presente ano escolar, algumas das professoras 
colaboradoras, uma delas já não estando na mesma escola que as investigadoras, 
continuaram a construir materiais didácticos CTS e a recorrer às investigadoras para os 
discutirem.   
6.2. IMPLICAÇÕES DO ESTUDO  
 
De acordo com os resultados e conclusões apresentados, apontam-se algumas 
implicações, primeiro, para a investigação em Educação em Ciências e, depois, para a 
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Formação de professores dos 2.º e 3.º CEB, tendo em conta as suas práticas 
pedagógico-didácticas de Ciências com orientação CTS. 
A Educação em Ciências contribui para a literacia científica e tecnológica do estudante, 
que se traduz na aptidão deste em se apropriar de aspectos da cultura científica para 
ampliar a sua capacidade de interpretar fenómenos naturais ou sociais e de criar um 
repertório de estratégias e procedimentos para a resolução de problemas quotidianos. 
Pondera-se assim, a importância da existência de um Programa Curricular para as 
ciências dos 2.º e 3.º CEB, mais articulado e específico em que, os seus conteúdos 
científicos e tecnológicos contemplem a discussão dos seus aspectos históricos, éticos, 
políticos e sócio-económicos. 
Reconhece-se a necessidade de se dar seguimento ao Programa de Formação 
desenvolvido, para que ajude os professores na reformulação das concepções e práticas 
pedagógico-didácticas, no desenvolvimento de recursos didácticos de orientação CTS, no 
consolidar do trabalho colaborativo.  
De facto, impõe-se uma estruturação dos programas de formação dos professores dos 
2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico, para que contemplem expressamente uma vertente 
CTS de forma a poder ajudar os docentes a (re)estruturarem as suas concepções sobre 
Ciência, Tecnologia e as suas relações com a Sociedade, a alterarem as suas práticas 
pedagógico-didácticas de forma a melhor corresponderem às orientações expressas no 
Currículo Nacional Ensino Básico na área das Ciências Físicas e Naturais no Ensino 
Básico que salientam finalidades ligadas à educação CTS e às indicações apontadas 
pela investigação para a importância da orientação CTS no Ensino das Ciências.  
Desta forma, urge a necessidade destes programas de formação ajudarem os 
professores a reflectirem sobre as suas práticas no Ensino da Ciências e serem ―capazes 
de ajudar a levar a um processo de uma maior autonomia do professor face ao currículo 
formal‖ (Cachapuz et al. 2002, p. 342).  Sem compreender a concepção de ensino e 
aprendizagem e identificar a ideologia subjacente às novas propostas curriculares, o 
professor não constrói significados que permitem a sua identificação com os 
pressupostos e, portanto, dificilmente as novas orientações modificam a sua prática 
docente. Além disso, os Programas de Formação deveriam contemplar a construção, 
pelos professores em formação, de materiais e recursos didácticos que possibilitem o 
desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas nos alunos (Tenreiro-Vieira 
e Vieira, 2004), tal como se explanou no Programa de Formação desta investigação.   
Neste sentido, o trabalho colaborativo entre docentes, poderá facilitar o romper com o 
tradicional trabalho isolado e alcançar aprendizagens e trabalhos mais ricos em 
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conteúdo, na medida em que reúne propostas de vários professores. Esta partilha, 
também incentiva ao desenvolvimento do pensamento crítico, das competências sociais 
de interacção e comunicação efectivas, e consequentemente ao aumento da satisfação 
pelo próprio trabalho e diminuição dos sentimentos de isolamento e temor à crítica.  
6.3. LIMITAÇÕES DO ESTUDO 
 
Apesar dos resultados e conclusões alcançadas, o presente estudo apresenta algumas 
limitações. Em relação ao Programa de Formação, eixo estruturante do estudo, a 
acreditação junto do Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC) 
procedeu-se em dois momentos, devido à reestruturação dos Centros de Formação. No 
primeiro momento, a vinte e três de Julho de dois mil e oito, foi enviada a candidatura da 
Acção de Formação ―O Ensino das Ciências: a orientação CTS como eixo curricular‖, 
através do Centro de Formação das Escolas de Espinho. Como este foi reagrupado ao 
Centro de Formação de Associação de Escolas Gaia Sul, as investigadoras em Setembro 
encetaram conversações com este novo Centro a fim de perceberem em que situação se 
encontrava a candidatura do Programa de Formação. Depois de vários esforços no 
sentido de obter uma confirmação do ponto da situação, precisando recorrer ao primeiro 
Centro de Formação no sentido de lhes facultarem os documentos enviados ao CCPFC, 
foi-lhes comunicado a necessidade de nova candidatura através daquela instituição – 
Centro de Formação Aurélio da Paz dos Reis. Assim sendo, a implementação do 
Programa de Formação deu-se após autorização da CCPFC e de reunião com o director 
do Centro de Formação e decorreu de 23 de Abril a 25 de Junho do ano lectivo de 2008-
2009.  
O Programa de Formação delineado com vista a demorar seis meses, com sessões 
quinzenais passou a ser aplicado em dois meses com duas sessões semanais. Esta 
situação implicou menos tempo para a realização de trabalho autónomo por parte dos 
formandos, para a compreensão, transformação e aplicação de outras competências, 
para o desenvolvimento de recursos didácticos, experimentação em sala de aula e 
sobretudo para a discussão e reformulação dos mesmos.     
Outra limitação deste estudo refere-se à organização das observações das práticas dos 
professores nos espaços de aula. Inicialmente tinham sido pensadas três aulas de 
observação para cada docente, uma antes do Programa de Formação, outra durante o 
seu decurso e uma terceira após o término do mesmo. Esta última deixou de fazer 
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sentido visto o Programa terminar no mesmo momento que as actividades lectivas com 
alunos.   
Uma outra limitação está relacionada com a reduzida experiência da Investigadora na 
condução de entrevistas (um dos instrumentos utilizados na recolha de dados), e ao facto 
de não se ter efectuado um estudo piloto. Por outro lado, admite-se que se poderiam ter 
explorado com mais profundidade as respostas das entrevistadas e, embora a gravação 
áudio das entrevistas tenha libertado a investigadora da preocupação de tomar notas, a 
interacção humana, a proximidade entre entrevistada e entrevistadora, que transporta 
sempre alguma subjectividade, pode ter influenciado directamente os resultados do 
estudo. Aponta-se, igualmente, como limitações deste estudo, o número de aulas que foi 
permitido às investigadoras observar para a caracterização das práticas pedagógico-
didácticas das professoras colaboradoras – apenas duas por docente no conjunto das 
duas investigações em rede. A impossibilidade de observar um número superior de aulas, 
ficou a dever-se às limitações temporais, inerentes à data de início do Programa de 
Formação, anteriormente referido.   
6.4. SUGESTÕES PARA FUTURAS INVESTIGAÇÕES 
 
Atendendo aos resultados obtidos nesta investigação e de acordo com todo o processo 
reflexivo desenvolvido, apontam-se algumas sugestões, por se considerarem pertinentes, 
para futuros estudos no âmbito da Educação em Ciências com orientação CTS.  
6.4.1.Concepção, produção, implementação e avaliação de 
programas de formação para os 2.º e 3.º CEB 
 
Reconhece-se para a Formação Continuada de Professores que programas como o 
desenvolvido neste estudo, deveriam ser estimulados para proporcionarem mudanças 
nas práticas pedagógico-didácticas dos professores com vista à melhoria da qualidade 
das aprendizagens dos alunos. Desta forma, a formação continuada dos professores 
deve partir do diagnóstico das suas necessidades específicas, ajudar os professores a 
reflectirem e a tomarem consciência das suas práticas lectivas, em contexto de trabalho, 
tal como aconteceu no Programa de Formação em análise neste estudo, de forma a 
permitir um trabalho reflexivo e cooperativo, para a (re)construção de saberes e 
competências profissionais. Além disso, os Programas de Formação deveriam (i) realizar 
o acompanhamento das práticas pedagógico-didácticas dos professores colaboradores, 
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ao nível da utilização e diversificação de estratégias de ensino e aprendizagem, no ano 
seguinte à implementação do programa de formação, por forma a acompanhar os 
professores na continuidade da utilização das estratégias, em contexto de ensino; (ii) 
contemplar os vários ciclos do Ensino Básico, para fomentar a articulação vertical, o 
conhecimento dos professores dos programas curriculares dos diferentes ciclos, para 
além de que o trabalho colaborativo sairia mais enriquecido. 
6.4.2. Desenvolvimentos de Recursos Didácticos com orientação 
CTS 
 
Considera-se de extrema importância orientar os professores em formação para o 
desenvolvimento de Recursos Didácticos com orientação CTS, por forma a garantir uma 
efectiva gestão do Currículo Nacional do Ensino Básico na área das Ciências Físicas e 
Naturais (ME-DEB, 2001) e por aqueles se revelarem como uma ajuda ao 
desenvolvimento de práticas CTS. Assim, apesar do formador ter sido um elemento 
importante no apoio à planificação das actividades, atendendo à produção, 
implementação e avaliação dos recursos e posteriormente a reflexão, urge a necessidade 
de atender ao factor tempo para que os professores formandos repensem parte do seu 
conhecimento profissional prático,  se apropriem dos propósitos conceptuais e os 
materializem em acção.  
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MAPA DE CONCEITOS COM LACUNAS DA TEMÁTICA “A ÁGUA” 
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APÊNDICE B  
 
 
FICHA DE TRABALHO PRÁTICO   
“POLUIÇÃO DAS ÁGUAS” 
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Escola Básica e Secundária Domingos Capela                   C. Natureza – 5º Ano 
 
Nome: _________________________________________________ Data: _____/_____/_____ 
1ª Parte 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Qual é a questão principal de que fala o texto? 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
2. Indica qual a razão pela qual as praias de Francelos, Valadares-Sul, Madalena-Norte e 
Madalena-Sul ficaram sem bandeira azul? 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
3. Dá exemplos de praias que conheças com bandeira azul? 
_______________________________________________________________________________ 
 
4. Indica cuidados a ter na chegada à praia? 
_______________________________________________________________________________ 
5. Escreve duas hipóteses que expliquem o facto de a água estar com má qualidade. 
_______________________________________________________________________________ 
 
Ficha de Trabalho 2 
 
Banhistas despreocupados com a poluição das águas 
As praias de Francelos, Valadares-Sul, Madalena-Norte e Madalena-Sul estão sem bandeira azul 
desde há uma semana porque a água está contaminada. Os letreiros, da empresa de Águas de Gaia, estão 
estatelados nas passagens principais para estas zonas balneares. As letras vermelhas, pode ler-se: "Água 
de má qualidade". Mais ao lado, há uma explicação das autoridades, que solicitam aos banhistas precaução.  
Este Verão, Gaia teve as 17 praias com bandeira azul. Mas, à medida que o tempo foi passando, e as 
análises à água feitas, acabou por perder cinco. Os cartazes, com a informação, estão afixados e são bem 
visíveis. No entanto, nem todos os banhistas têm o cuidado de olhar para os letreiros.  
Desconfiada mostra-se Laurinda da Silva, de Gaia: "Ouvi nas notícias que Francelos perdeu a 
bandeira azul por causa das chuvas deste mês, que poluíram a água". Nada disso, diz o vizinho: "São mas é 
descargas poluentes dessas ribeiras". Não interessa, continua Laurinda: "Esta semana fico ao sol, não 
ponho os pés na água".  
 
 
Jornal Noticias 2004 (Adaptado) 
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6. Resume, no quadro que se segue, as respostas dadas pelos alunos e que 
foram  consideradas, por todos, como sendo correctas. 
 
Quadro 1: Resumo das Respostas Consideradas Correctas à I parte 
Questão principal de que fala o texto: 
 
  
 
 
As razões pelas quais as praias de Francelos, Valadares-Sul, Madalena-Norte e 
Madalena-Sul ficaram sem bandeira azul: 
 
 
 
 
 
Exemplos de praias com bandeira azul: 
 
 
 
 
 
 
Quando chegamos à praia devemos ter cuidado: 
 
 
 
 
 
Hipóteses que explicam o facto de a água estar com má qualidade: 
 
 
 
 
 
Ficha de Trabalho 2 
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2ª Parte 
  7. Imagina que és o Ministro do Ambiente português. Estás 
preocupado com a questão da poluição das águas nesta região do país.  
                    Como Ministro, decides nomear duas comissões para proporem 
várias soluções para esta questão: uma de cientistas (pessoas que 
trabalham no campo da Ciência) e outra de tecnólogos (pessoas que 
trabalham no campo da tecnologia). 
 
7.1. Na tua opinião estará cada uma das comissões interessada em contribuir para 
encontrar soluções para esta questão? Porquê? 
_______________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________ 
 
7.2. Completa o quadro que se segue, escrevendo na respectiva coluna duas possíveis 
soluções apresentadas pela comissão de cientistas e pela de tecnólogos. 
 
Quadro 2: Soluções apresentadas pela comissão de cientistas e pela de tecnólogos para 
resolver a questão da poluição das águas nesta região do país. 
 
 
7.3. Das soluções escritas no quadro anterior (Quadro: 2), qual é a melhor solução? 
_______________________________________________________________________________ 
 
Ficha de Trabalho 2 
 
Comissões 
 
Soluções 
Cientistas 
 
1. ______________________________________________________________ 
________________________________________________________________ 
 
2. ______________________________________________________________ 
_______________________________________________________________ 
 
 
Tecnólogos 
 
1. ______________________________________________________________ 
________________________________________________________________ 
 
2. ______________________________________________________________ 
________________________________________________________________ 
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Exmo. Sr. Banhista 
Como Ministro do Ambiente estou preocupado com a 
questão da poluição das nossas águas. Consultei duas 
comissões de especialistas que apresentaram soluções 
para resolver esta questão. Das soluções apresentadas 
considerei que a melhor é 
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________. 
Assim, sugiro que V. Exa., como banhista, tome as 
seguintes precauções até podermos voltar a mergulhar 
nestas belas águas: 
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
__________________________________________. 
 
Com os melhores cumprimentos, 
 
______________________ 
(Ministro do Ambiente) 
 
 
 
7.3.1. Justifica a tua resposta. 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
7.3.2. Como Ministro do Ambiente escreve uma mensagem aos 
banhistas para ser colocada nas passagens principais para estas zonas balneares. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ficha de Trabalho 2 
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3ª Parte 
 
8. O vizinho da Dª. Laurinda Silva (ver texto JN), depois do que viu esta manhã na praia 
ficou assustado e quer ter a certeza da qualidade da água por si consumida. 
 
8.1. Recolhendo 4 amostras de água, e pretendendo saber qual é a própria para 
consumo, colocou a si mesmo a seguinte: 
 
 
 
 
Situação Problema 1: 
 
“Terá toda a água a qualidade desejável para o nosso consumo?” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ficha de Trabalho 2
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Nome: ____________________________________ Data: _____/_____/_____ 
 
1ª Amostra recolhida pelo vizinho da Dª Laurinha 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Questão Problema: 
_________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
O que vamos tratar?                                       O que vamos mudar? 
 
 
  
 
 
 
  
 
 
O que vamos manter e como… 
 
 
  
 
 
 
  
   
 
 
  
 
Antes da Experimentação  
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O que e como vamos fazer…                           O que precisamos… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
O que pensamos que vai acontecer e porquê … 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Experimentação 
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Verificamos que… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com o apoio da Professora, construímos a resposta à Questão Problema… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após a Experimentação  
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Nome: ________________________________________________ Data: _____/_____/_____ 
 
2ª Amostra recolhida pelo vizinho da Dª Laurinha 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Questão Problema: 
_________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
O que vamos tratar?                                       O que vamos mudar? 
 
 
  
 
 
 
  
 
 
O que vamos manter e como… 
 
 
  
 
 
 
  
   
 
 
  
Antes da Experimentação  
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O que e como vamos fazer…                                   O que precisamos… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
O que pensamos que vai acontecer e porquê … 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Experimentação 
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Verificamos que… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com o apoio da Professora, construímos a resposta à Questão Problema… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após a Experimentação  
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Nome: ______________________________________________ Data: _____/_____/_____ 
 
3ª Amostra recolhida pelo vizinho da Dª Laurinha 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Questão Problema: 
_________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
O que vamos tratar?                                       O que vamos mudar? 
 
 
  
 
   
 
 
O que vamos manter e como… 
 
 
  
 
 
 
 
  
   
 
 
 
  
Antes da Experimentação  
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O que e como vamos fazer…                           O que precisamos… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
O que pensamos que vai acontecer e porquê … 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Experimentação 
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Verificamos que… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com o apoio da Professora, construímos a resposta à Questão Problema… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após a Experimentação  
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Nome: _____________________________________________ Data: _____/_____/_____ 
 
4ª Amostra recolhida pelo vizinho da Dª Laurinha 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Questão Problema: 
_________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
O que vamos tratar?                                       O que vamos mudar? 
 
 
  
 
   
 
 
O que vamos manter e como… 
 
 
  
 
 
 
 
  
   
 
 
 
  
Antes da Experimentação  
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O que e como vamos fazer…                           O que precisamos… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
O que pensamos que vai acontecer e porquê … 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Experimentação 
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Verificamos que… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com o apoio da Professora, construímos a resposta à Questão Problema… 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após a Experimentação  
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 “O ESTADO DA ÁGUA NA MINHA REGIÃO” 
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                                                                                              Ficha Informativa 1 
   Escola Básica e Secundária Domingos Capela               Área de Projecto 
 
“Poluição da água.” 
    
Actividade: ― O estado da água na minha região‖ 
 
Tal como tiveste oportunidade de ver, no trabalho de campo realizado na aula de 
Educação Física, o rio Sabolão, que atravessa a vila de Silvalde, aparece muitas vezes 
poluído, provocado por descargas de uma fábrica.  
 
Fomos recolher depoimentos:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Como podes perceber é evidente que existe um conflito de interesses… 
 
Actividade: 
Lê cada um dos depoimentos. 
Identifica as pessoas que são a favor da existência da fábrica, tal como funciona 
actualmente. Quais as razões para a sua posição? 
Identifica as pessoas que não são a favor da existência da fábrica, tal como 
funciona actualmente. Quais as razões para a sua posição? 
 Depois propõe-se que a turma seja dividida em 5 grupos, sendo a cada um 
entregue um depoimento.  
O grupo elege um porta-voz, que irá defender a posição em tribunal (jogo de 
papéis). De um lado estarão os que defendem a Fábrica e do outro os que a pretendem 
encerrar. Terão de existir também jurados, os quais com o(a) juiz(a) irão tomar a decisão 
final com base nos argumentos apresentados.  
― Aqui a água é muito 
mazinha, não a utilizo nem 
para regar as minhas 
plantas.‖ 
  D.ª Almerinda 
                             
― Ui! Já nem me lembro do 
tempo em que tomava lá 
grandes banhocas!‖ 
 Sr. Leopoldo 
                             
―Sabe o que me incomoda 
mais, é o cheiro. Por 
vezes tenho de ter tudo 
fechado. Não se admite. ‖ 
D.ª Esperança              
― Esta fábrica é importante 
para a Vila, ela emprega 
cerca de 50 pessoas, por 
muito que tudo isto me 
desagrade…‖ 
          Pres. Junta de 
 Silvalde 
― Isto é inadmissível em pleno 
séc. XXI, uma ameaça à 
qualidade de vida desta 
população.‖ 
       Eng. da Quercus 
                            (Silvalde) 
― É verdade que já 
diagnostiquei alguns 
pacientes, pelo consumo 
de água imprópria. ‖ 
        Dr.ª Virgínia 
                             
― Não posso negar que as descargas são realmente feitas no rio Sabolão. A crise a nível mundial 
impede-me de fazer os investimentos necessários à modernização das máquinas. Penso sempre 
nos meus trabalhadores, o que serão destas famílias sem o emprego na fábrica. Esta gente já 
passa por tantas dificuldades.‖ 
          Dono da empresa 
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PLANIFICAÇÃO INTERDISCIPLINAR DA UNIDADE “A ÁGUA NA 
NATUREZA” 
(com intervenção das áreas disciplinares de Língua Portuguesa, 
Matemática, Ciências da Natureza, Educação Física, Estudo 
Acompanhado e Área de Projecto) 
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“A Água na Natureza” 
 
Planificação Interdisciplinar 
 
Disciplinas Conteúdos Metodologia Material 
 
 E. Física  
 
 
 
 E. 
Acompanhado 
 
Importância da 
água para os seres 
vivos 
 
 
 Trabalho de 
Campo com uma 
caminhada ao rio das 
proximidades; 
 Mapa conceptual; 
 Exploração do 
Power-point; 
 
 
 
Computador; 
Mapa conceptual; 
(M. C. 1) 
Power-point; 
(PPT 1) 
4 Garrafas de águas; 
 
 
 
 Ciências da 
Natureza 
 
 
 
 
 
A água como 
solvente 
 
 
 Exploração de um 
conceptcartoon; 
 
 Trabalho 
laboratorial; 
 
Computador; 
Conceptcartoon; 
(Cartoon 1) 
Carta de 
planificação; 
(C. Plan. 0) 
Material de 
laboratório ; 
 
 Estudo 
Acompanhado 
 
 
 
 
 
 
Área de Projecto 
 
 
A água e as 
actividades 
humanas 
 
 
 
 
 
 
Poluição da água 
Conservação da 
água 
 
 Exploração de um 
conceptcartoon; 
 
  Resolução de 
uma ficha de 
trabalho; 
 
 
 Power-point com a 
questão problema; 
 
 Exploração de 
uma ficha 
informativa; 
 
 Dramatização de 
um debate com os 
vários intervenientes 
do problema; 
 
Computador; 
 
Conceptcartoon; 
(Cartoon 2) 
 
Ficha de trabalho; 
(F. Trab. 1) 
 
Power-point; 
(PPT 2) 
 
Ficha Informativa; 
(F. Inf. 1) 
 
Computador; 
 
Máquina de Filmar; 
 
Adereços;  
 
 Ciências da 
Natureza 
 
 
Processos de 
tratamento da 
água 
 
  Resolução de 
uma ficha de 
trabalho; 
 
 Trabalho 
laboratorial; 
 
Ficha de trabalho; 
(F. Trab. 2) 
 
Carta de 
planificação; 
(C. Plan. 1, 2, 3, 4) 
 
Material de 
laboratório; 
Articulação interdisciplinar 
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Língua Portuguesa - Escrita de textos, análise e crítica de notícias de jornais e 
revistas. Recolha de lendas, contos populares, cantigas e poemas sobre a água. 
 
Matemática – Estudo dos consumos da água nas suas casas. Análise e estudo 
estatístico. Apresentação de gráficos. 
 Actividade: 
Nesta actividade os alunos, com a ajuda dos seus pais, irão determinar a 
quantidade de água consumida em sua casa.  
1.º Junta as facturas de água dos últimos 5 meses. Regista o valor do 
consumo de água em cada mês. 
2.º Soma os consumos registados nesses meses. Divide o total por cinco, 
para obter um valor para o consumo de água nos últimos 5 meses. 
3.º Divide o valor obtido na alínea anterior pelo número de pessoas que 
vivem em tua casa. Assim, obterás um valor médio de consumo de água, 
por habitante em tua casa nos últimos 5 meses. 
4.º Compara os resultados obtidos com os colegas. O que concluis? 
5.º Na tua opinião, o consumo de água é baixo ou elevado? Justifica a tua 
resposta.  
 
Educação Física – Estudo dos desportos relacionados com a água. 
 
Área de Projecto – Debate (acima mencionado) ― O estado da água na minha 
região‖ 
 
Descrição da actividade: 
Como sabes, o rio Sabolão, que atravessa a vila de Silvalde, aparece muitas 
vezes poluído, provocado por descargas de uma fábrica. A população está 
descontente com esta situação, já que a mesma se arrasta há algum tempo. É 
evidente que existe um conflito de interesses. 
 O teu papel é representar um personagem envolvido nesse conflito, defendendo 
os seus interesses. 
Para tal, a turma é dividida em 5 grupos, cada um com um porta-voz. Deverá 
existir um moderador e representantes: do Presidente da Junta, de habitantes 
Apêndices 
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da região, do gerente da fábrica, de uma médica do centro de saúde e um 
membro da Quercus - engenheiro ambiental.  
Cada personagem estuda o seu papel e representa-o durante a discussão. Para 
tal, deves seleccionar a informação recolhida. Antes do debate, cada grupo deve 
organizar uma ficha que descreva o personagem que representa e o seu nome; o 
que é que defende; o que exige; o que procura. 
 
O desenvolvimento deste projecto visa contribuir para a promoção das 
competências gerais, apresentando-se, seguidamente, algumas evidências nesse 
sentido: 
 
 Usar correctamente a Língua Portuguesa para comunicar de forma 
adequada e para estruturar pensamentos próprios. 
 Pesquisar, seleccionar e organizar informação. 
 Mobilizar e utilizar de saberes sociais e culturais – pela observação do 
meio envolvente relativamente à valorização da água como um bem 
comum e recurso fundamental. 
 Adoptar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de 
decisões – criação de regras pessoais de gestão sustentável de água em 
casa e na escola. 
 Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspectiva 
pessoal e interpessoal promotora da saúde e da qualidade de vida – 
cuidados no sentido de prevenir a poluição da água e evitar a utilização de 
águas contaminadas.  
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PERSPECTIVAS ACERCA DA CIÊNCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE 
(Versão abreviada) 
 
Instruções 
 
Cada um dos temas focados neste questionário é apresentado sob a forma duma afirmação 
sobre um determinado assunto. 
 
A maioria dessas afirmações exprime pontos de vista extremos. Daí que pode, 
eventualmente, concordar totalmente com esta ou aquela ou, inversamente, discordar delas. 
Admite-se, também, que possa assumir posições intermédias. 
 
Para cada assunto focado (cada afirmação) surgem determinadas opções de resposta ou 
pontos de vista distribuídos por alíneas. De entre esses pontos de vista, pedimos que 
escolha UM: o que entenda estar mais próximo da sua ideia ou perspectiva acerca do 
assunto em questão. Não se esqueça que isto não é um teste ou um exame e que neste 
caso não existem respostas certas ou erradas, apenas existe a SUA opinião, que é aquilo 
que interessa. 
 
 
Em resumo, deverá proceder do modo seguinte: 
 
— Preencher o cabeçalho da folha de respostas. 
— Ler com atenção cada afirmação (que corresponde a um determinado assunto). 
— Ler, na sequência, as hipóteses de resposta alineadas por letras do alfabeto. 
— Escolher, finalmente, a alínea que corresponda ao seu ponto de vista sobre o assunto 
mencionado. Esta será a sua resposta, a qual deve assinalar de forma visível na folha de 
resposta (p. ex., com uma cruz no quadrado correspondente). 
— Responder sempre de forma sequencial a cada assunto. Deve responder a todas as 
questões e não deixar nenhuma resposta em suspenso. 
 
No final de cada página, inserem-se três afirmações típicas e que correspondem sempre às 
três últimas alíneas (de teor idêntico independentemente dos temas ou assuntos abordados) 
que podem ser entendidas: 
 
X — Não compreendo. Inclui os casos em que pode surgir uma palavra ou uma frase na 
afirmação inicial cujo significado não tenha totalmente entendido. 
Y — Não tenho conhecimentos suficientes para fazer uma escolha. Verifica que o assunto 
abordado necessitaria da sua parte dum maior aprofundamento para que pudesse 
fundamentar uma escolha. 
Z — Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o seu ponto de vista. Pode ser o 
caso de nenhuma das alíneas anteriores corresponder em pleno ao que pensa ou o caso da 
sua opinião ser a síntese de duas das alíneas mencionadas. 
Quem somos ou quem é que lhe está a pedir para responder ao questionário? 
Somos um par de investigadores /professores. 
 
Qual é o objectivo deste questionário? 
Pretende-se conhecer os seus pontos de vista sobre a temática da Ciência, da Tecnologia e 
da Sociedade, numa perspectiva de relação entre estes tópicos. 
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10111    A DEFINIÇÃO DE CIÊNCIA É DIFÍCIL PORQUE A CIÊNCIA É ALGO DE  
              COMPLEXO E QUE SE OCUPA DE MUITAS COISAS. TODAVIA, A CIÊNCIA 
              É PRINCIPALMENTE: 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
A- O estudo de áreas como a Biologia, a Química ou a Física. 
B- Um corpo de conhecimentos, tais como leis e teorias, que explicam o mundo à nossa 
volta (a matéria, a energia). 
C- A exploração do desconhecido e a descoberta de coisas novas acerca do nosso 
mundo e do universo e como eles funcionam. 
D- O desenvolvimento de experiências com o objectivo de resolver problemas que 
afectam o mundo em que vivemos. 
E- A invenção ou a criação de, p. ex., corações artificiais, computadores ou veículos 
espaciais. 
F- A descoberta e utilização de conhecimentos para melhorar as condições de vida das 
pessoas (p. ex., cura de doenças, eliminação da poluição, desenvolvimento da 
agricultura. 
G- Um conjunto de pessoas (os cientistas) que possuem ideias e técnicas para descobrir 
novos conhecimentos. 
H- Ninguém pode definir Ciência. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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10211  A DEFINIÇÃO DE TECNOLOGIA É DIFÍCIL PORQUE A TECNOLOGIA SE 
OCUPA DE MUITAS COISAS EM PORTUGAL. TODAVIA, A TECNOLOGIA É 
PRINCIPALMENTE: 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
A- Muito parecida com a Ciência. 
B- A aplicação da Ciência. 
C- Um conjunto de novos processos, instrumentos, máquinas, utensílios, aparelhos, 
computadores, coisas práticas que utilizamos no dia-a-dia. 
D- A robótica, burótica, electrónica, informática, automação, ... 
E- Uma técnica para a resolução de problemas práticos. 
F- Inventar, conceber e testar, p. ex., corações artificiais, computadores, veículos 
espaciais. 
G- Um conjunto de ideias e técnicas para a concepção de produtos, para a organização 
do trabalho das pessoas, para o progresso da sociedade. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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10421  PARA MELHORAR A QUALIDADE DE VIDA DAS PESSOAS, É MAIS ÚTIL O  
            INVESTIMENTO NA INVESTIGAÇÃO TECNOLÓGICA DO QUE NA 
INVESTIGAÇÃO  CIENTÍFICA 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
A- O investimento na investigação tecnológica leva a melhorias da produção e ao 
crescimento económico e do emprego. São resultados muito mais importantes do que 
aqueles que a investigação científica pode determinar. 
 
O investimento em ambas justifica-se: 
B- Porque, de facto, não fazem diferença uma da outra. 
C- Porque o conhecimento científico é necessário ao desenvolvimento tecnológico. 
D- Porque se interpenetram e complementam de forma perfeita. 
E- Porque cada uma beneficia a sociedade à sua maneira. Por exemplo, a Ciência dá-nos 
avanços médicos e a Tecnologia traz consigo maior eficiência. 
F- O investimento na investigação científica - nomeadamente na pesquisa médica e 
ambiental – é preferível ao investimento no fabrico de melhores computadores ou 
outros produtos da investigação tecnológica. 
G- O investimento na investigação científica conduz à melhoria da qualidade de vida 
H- (p. ex., curas médicas, combate à poluição). A investigação tecnológica, por outro 
lado, conduz à deterioração da qualidade de vida (p. ex., bombas atómicas, poluição, 
automação). 
I- Evitar o investimento em qualquer uma das investigações. A qualidade de vida não 
melhora com avanços científicos ou tecnológicos, mas melhorará com investimentos 
noutros sectores da sociedade (p. ex., educação, emprego, arte, auxílio aos pobres). 
J- Não compreendo. 
K- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
L- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20121  O GOVERNO E A COMUNIDADE (GRUPOS ORGANIZADOS DE CIDADÃOS)  
DEVEM INDICAR AOS CIENTISTAS O QUE INVESTIGAR; A NÃO SER ASSIM, 
OS CIENTISTAS INVESTIGARÃO NA MEDIDA DOS SEUS INTERESSES. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
O Governo e a Comunidade (grupos organizados de cidadãos) devem comunicar aos 
cientistas o que investigar: 
A- Para que os cientistas possam, com o seu trabalho, melhorar a sociedade. 
B- Somente no âmbito dos problemas públicos mais importantes. 
C- Todos os interessados devem ter voz. As entidades responsáveis, governamentais e 
comunitárias (grupos organizados de cidadãos), e os próprios cientistas devem 
decidir em conjunto que problemas estudar, muito embora os cientistas estejam 
normalmente informados sobre as necessidades da sociedade. 
D- Caberá, maioritariamente, aos cientistas decidir o que investigar porque conhecem 
os problemas a estudar. Embora os responsáveis comunitários (grupos organizados 
de cidadãos) ou governamentais não dominem o conhecimento científico, a sua 
opinião não deverá ser minimizada porque poderá ser útil. 
E- Os cientistas devem, maioritariamente, ser chamados a decidir porque conhecem 
melhor quais as áreas aptas para a inovação, as áreas com melhores especialistas, 
as áreas com maiores possibilidades de auxiliar a sociedade na resolução dos seus 
problemas. 
F- Os cientistas devem decidir o que investigar, porque só eles sabem o que necessita de 
ser estudado. Os Governos e as entidades responsáveis frequentemente colocam os 
seus interesses acima dos da sociedade. 
G- Os cientistas devem ter liberdade de decisão no que diz respeito à investigação 
porque dessa forma se garante o seu interesse num trabalho que deve ser criativo e 
bem sucedido. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20141    A POLÍTICA DO PAÍS AFECTA O TRABALHO DOS CIENTISTAS, PORQUE 
ESTES SÃO PARTE DA SOCIEDADE, ISTO É, NÃO VIVEM ISOLADOS DELA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a M) 
 
 
Os cientistas SÃO afectados pelas políticas dos seus países: 
 
A - Porque os fundos financeiros para a Ciência provêm principalmente do Governo, que 
controla a respectiva administração. Por vezes, os cientistas são obrigados a recorrer a 
influências para obterem fundos para o desenvolvimento do seu trabalho. 
B - Porque os governos implementam políticas de apoio ao fomento científico, mas 
privilegiam certas áreas de investigação em detrimento de outras. 
C - Porque os governos definem áreas de desenvolvimento de novos projectos científicos 
sem se preocuparem com o financiamento total desses projectos, o que condiciona o 
trabalho dos cientistas. 
D - Porque a política científica determina o trabalho dos cientistas ao indicar que tipo de 
investigação tem de ser feita. 
E - Porque os governos podem obrigar os cientistas a realizarem projectos que não 
merecem a sua aprovação (p. ex., investigação sobre armamento) e, por conseguinte, 
não permitem aos cientistas trabalhar em projectos benéficos para a sociedade. 
F - Porque, como parte da sociedade, os cientistas são afectados pela política do país, 
como todos os outros cidadãos. 
G - Porque os cientistas tentam compreender e auxiliar a sociedade. Desta forma, 
atendendo à importância e ao envolvimento pessoal dos cientistas, estes estão 
directamente ligados à sociedade. 
H - Depende do país e da estabilidade do governo respectivo. 
 
Os cientistas NÃO são afectados pelas políticas dos países: 
 
I - Porque a investigação científica nada tem a ver com política. 
J - Porque os cientistas vivem isolados da sociedade. 
K - Não compreendo. 
L - Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
M - Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20211   A INVESTIGAÇÃO CIENTÍFICA EM PORTUGAL SERIA MAIS EFICIENTE SE 
FOSSE CONTROLADA POR EMPRESAS PRIVADAS. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
 
 
 
As empresas privadas deviam controlar a Ciência, principalmente: 
A- Porque controlo mais apertado por parte deste tipo de empresas levaria a um conceito 
de Ciência mais utilitária, a descobertas mais rápidas através de uma melhor 
comunicação entre os investigadores, a melhores financiamentos, a maior 
concorrência, etc. 
B- Porque melhoraria a cooperação entre Ciência e Tecnologia, levando a soluções 
conjuntas dos problemas. 
C- Permitindo-se uma avaliação pública, por parte do Governo, dos resultados 
alcançados. 
 
As empresas privadas NÃO deveriam controlar a Ciência: 
D- Porque seriam levadas a limitar os seus interesses àqueles que as beneficiassem 
directamente (p. ex., em termos de lucros). As descobertas científicas mais 
importantes que beneficiam o público em geral são as que necessitam de total 
liberdade. 
E- Porque as empresas privadas podem causar barreiras à investigação científica, 
impedindo-a de trabalhar áreas, como, p. ex., a poluição 
F- A Ciência não pode ser controlada por empresas. Ninguém, nem mesmo o próprio 
cientista é capaz de controlar o que a Ciência pode descobrir. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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20611  EM PORTUGAL EXISTEM INSTITUIÇÕES OU GRUPOS QUE SE OPÕEM A    
DETERMINADOS CAMPOS DE INVESTIGAÇÃO. OS PROJECTOS DE  
INVESTIGAÇÃO SÃO INFLUENCIADOS POR ESSAS INSTITUIÇÕES OU 
GRUPOS   (TAIS COMO AMBIENTALISTAS, LIGA DE PROTECÇÃO DOS 
ANIMAIS,  ORGANIZAÇÕES RELIGIOSAS). 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
Essas instituições ou grupos realmente exercem influência: 
A- Porque têm o poder real de impedir ou interromper qualquer projecto científico ou 
tecnológico. 
B- Porque têm o poder de determinar que projectos são mais importantes. 
C- Porque influenciam a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas. 
D- Porque influenciam o governo e as opções deste em matéria de financiamento à 
investigação. 
E- Porque grupos poderosos de interesses religiosos, políticos ou culturais apoiam 
financeiramente determinados projectos de investigação ou investem muito dinheiro 
para impedir certo tipo de pesquisas científicas. 
F- Embora tentem, nem sempre estas instituições ou grupos conseguem influenciar com 
êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a última palavra aos 
cientistas. 
 
Essas instituições ou grupos NÃO exercem influência: 
G- Porque é o governo que realmente determina a política de investigação científica. 
H- Porque os cientistas e o governo é que decidem que projectos são importantes; e 
estes realizam-se, independentemente do parecer dessas instituições ou grupos. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40217 OS CIENTISTAS E OS TÉCNICOS DEVEM SER OS ÚNICOS A DECIDIR 
SOBRE A  PRODUÇÃO DE ALIMENTOS A NÍVEL MUNDIAL (P. EX.: O QUE E 
ONDE  PLANTAR, COMO TRANSPORTAR OS ALIMENTOS) PORQUE SÃO OS 
MAIS COMPETENTES PARA O EFEITO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
Os cientistas e os técnicos devem decidir: 
A- Porque têm formação e conhecem os factos que lhes permitem a melhor compreensão 
do problema. 
B- Porque têm o conhecimento e a capacidade de tomar melhores decisões do que os 
burocratas do governo e das empresas privadas. 
C- Porque têm formação e conhecem os factos que lhes permitem a melhor 
compreensão do problema. MAS o público em geral deve participar nesta decisão, 
pela informação ou pela consulta. 
D- As decisões devem ser tomadas equitativamente. As opiniões dos cientistas e 
técnicos devem ser consideradas, bem como as opiniões das pessoas informadas, 
porque a decisão afecta toda a sociedade. 
E- O Governo deve decidir, porque o assunto é essencialmente político. Mas não deve 
prescindir do conselho dos cientistas e dos técnicos. 
F- O público, as pessoas em geral, devem ser chamadas a decidir porque a decisão 
afecta a todos. Mas não deve prescindir do conselho dos cientistas e dos técnicos. 
G- O público, as pessoas em geral, devem ser chamadas a decidir, como forma de 
verificar e controlar o trabalho dos cientistas e dos técnicos, pois estes têm opiniões 
muito limitadas e, normalmente, não têm em linha de conta eventuais consequências. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40311 HAVERÁ SEMPRE A NECESSIDADE DE ESTABELECER COMPROMISSOS 
ENTRE OS EFEITOS POSITIVOS E NEGATIVOS DA CIÊNCIA E DA 
TECNOLOGIA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
Existirão sempre compromissos: 
A- Porque todos os novos desenvolvimentos implicam resultados negativos. Se não 
aceitarmos este facto, não progrediremos no sentido de também usufruir dos 
benefícios. 
B- Porque os cientistas não são capazes de prever os efeitos de novos desenvolvimentos, 
a longo prazo, malgrado o cuidadoso planeamento e os ensaios. Há que assumir o 
risco. 
C- Porque o que beneficia uns pode ser negativo para outros. Depende dos pontos de 
vista respectivos. 
D- Porque não se pode alcançar resultados positivos sem, previamente, ensaiar uma 
nova ideia e trabalhar os efeitos negativos. 
E- Mas esse compromisso não faz sentido. Por exemplo: Para quê conceber sistemas de 
economia de mão-de-obra que provocam mais desemprego? Porquê defender um 
país com o desenvolvimento de armas nucleares que são uma ameaça generalizada? 
 
Nem sempre existirão compromissos entre os efeitos positivos e negativos da Ciência e 
da Tecnologia: 
F- Porque certos novos desenvolvimentos beneficiam a humanidade sem causar efeitos 
negativos. 
G- Porque os efeitos negativos podem ser minimizados com um planeamento cuidadoso 
e sério e com ensaios devidamente programados. 
H- Porque os efeitos negativos podem ser eliminados com um planeamento cuidadoso e 
sério e com ensaios devidamente programados. De outro modo, nada de novo se 
faria em termos de Ciência e Tecnologia. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
226 
 
 
 
 
 
40321  DEVE HAVER MAIS INVESTIMENTO FINANCEIRO NA CIÊNCIA E NA  
           TECNOLOGIA EM PORTUGAL. MESMO QUE ISSO SIGNIFIQUE GASTAR 
MENOS EM PROGRAMAS SOCIAIS OU NA EDUCAÇÃO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a H) 
 
 
 
Deve haver mais investimento na Ciência e na Tecnologia: 
A- Para tornar Portugal mais competitivo. 
B- Para melhorar a vida das pessoas, tornando as coisas mais fáceis e mais rápidas, 
criando novas indústrias e mais postos de trabalho, fomentando a economia e 
solucionando problemas de saúde. 
C- Para dar maior apoio à investigação médica, à redução da poluição ou à melhoria dos 
fornecimentos de alimentos aos mais carenciados. 
D- Os investimentos devem ser equilibrados. A Ciência e a Tecnologia são áreas muito 
importantes mas outras também justificam investimentos. 
E- Deve haver menos investimentos na Ciência e na Tecnologia de modo a que haja 
verbas disponíveis para Programas Sociais e para a Educação. 
F- Não compreendo. 
G- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
H- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40411  A CIÊNCIA E A TECNOLOGIA PODEM DAR GRANDES CONTRIBUIÇÕES À 
RESOLUÇÃO  DE PROBLEMAS COMO OS DA POBREZA, CRIME, 
DESEMPREGO, DOENÇA, AMEAÇAS DE GUERRA NUCLEAR E EXCESSOS 
DE POPULAÇÃO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
 
 
 
A- A Ciência e a Tecnologia podem, certamente, contribuir para resolver graves 
problemas, através de ideias provenientes da Ciência e de novas soluções 
tecnológicas. 
B- A Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver certos problemas sociais, mas 
não outros. 
C- A Ciência e a Tecnologia podem contribuir para resolver certos problemas sociais, 
mas podem também estar na origem de muitos outros. 
D- A contribuição da Ciência e da Tecnologia para a resolução de certo tipo de 
problemas, prende-se com a utilização correcta da Ciência e da Tecnologia por parte 
das pessoas. 
E- É difícil ignorar em que medida a Ciência e a Tecnologia podem contribuir para a 
solução de problemas sociais. Estes dizem respeito à natureza humana e têm pouco 
a ver com Ciência e Tecnologia. 
F- A Ciência e a Tecnologia tendem a tornar os problemas sociais ainda mais 
complicados. É esse o preço a pagar pelos avanços científicos e tecnológicos. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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40531      MAIS TECNOLOGIA SIGNIFICA MELHOR NÍVEL DE VIDA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a I) 
 
 
 
 
A- Sim. A Tecnologia é sempre responsável pela melhoria do nível de vida das 
populações. 
B- Sim. O aumento do conhecimento permite às pessoas resolver os seus problemas. 
C- Sim, porque a Tecnologia cria postos de trabalho e prosperidade e contribui para 
facilitar a vida das pessoas. 
D- Sim, mas só para aqueles que são capazes de utilizá-la. 
E- Sim e não. O maior recurso à Tecnologia origina uma vida mais fácil, mais saudável e 
mais eficiente. Todavia, mais Tecnologia significa também mais poluição, 
desemprego e outros problemas. O nível de vida pode aumentar mas a qualidade de 
vida diminui. 
F- Não. Actualmente a utilização que se faz da Tecnologia apenas conduz a problemas 
graves como a poluição e a produção de armas. 
G- Não compreendo. 
H- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
I- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60311 AS CRENÇAS RELIGIOSAS DO CIENTISTA NÃO AFECTAM O SEU 
TRABALHO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a G) 
 
 
 
 
A- As crenças religiosas, não afectam o trabalho do cientista. As descobertas científicas 
são fundamentadas em teorias e em métodos experimentais. As crenças religiosas 
são exteriores à Ciência. 
B- Depende da religião em causa e da importância e do significado da religião para o 
indivíduo (o cientista). 
 
As crenças religiosas afectam o trabalho do cientista. 
C- Porque determinam a forma corno o indivíduo avalia os teorias científicas. 
D- Porque, por vezes, as crenças religiosas podem afectar a forma como o cientista 
trabalha, como selecciona o problema a estudar, a metodologia a aplicar, os 
resultados a divulgar, etc. 
E- Não compreendo. 
F- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
G- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60411  OS CIENTISTAS NÃO TÊM PRATICAMENTE VIDA FAMILIAR OU SOCIAL, EM 
VIRTUDE  DO SEU ENVOLVIMENTO NO TRABALHO. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a H) 
 
 
 
 
A- Os cientistas necessitam de um grande envolvimento no seu trabalho, de forma a 
garantir o sucesso. Este envolvimento tão profundo determina um afastamento social 
e familiar. 
B- Depende de cada indivíduo. Alguns cientistas envolvem-se tão profundamente que se 
isolam da sociedade; outros conseguem conciliar a profissão com a família e com a 
vida em sociedade. 
C- No âmbito profissional, os cientistas comportam-se de modo diferente dos outros 
indivíduos, mas isto não implica que não tenham vida familiar ou social. 
 
A vida familiar e social dos cientistas é normal: 
D- Senão a qualidade do seu trabalho será negativa. A vida familiar e social é importante 
para os cientistas. 
E- Porque só um número pequeno de cientistas se envolve no trabalho de maneira tão 
profunda que se isola de tudo o resto. 
F- Não compreendo. 
G- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
H- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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60611 EM PORTUGAL HÁ MAIS HOMENS QUE MULHERES CIENTISTAS. A 
PRINCIPAL RAZÃO PARA ESTE FACTO É: 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
A- Os homens são mais fortes, mais rápidos e mais aplicados e concentrados nos 
estudos. 
B- Os homens parecem ter melhores capacidades científicas que as mulheres. Estas 
podem ultrapassá-los noutras áreas. 
C- Os homens interessam-se mais pela Ciência que as mulheres. 
D- A sociedade tende a considerar os homens como mais inteligentes e lógicos que as 
mulheres. Este preconceito leva a que mais homens sejam cientistas, apesar das 
mulheres serem igualmente capazes. 
E- A Escola não encoraja suficientemente as mulheres a seguirem a profissão de 
cientista. 
F- Até há pouco tempo a profissão de cientista era vista como uma actividade masculina. 
No entanto, actualmente as coisas tendem a alterar-se e a Ciência surge como uma 
área de interesse profissional para as mulheres. 
G- As mulheres têm sido desencorajadas e mesmo proibidas de entrar em áreas 
científicas. Elas são tão interessadas e capazes como os homens mas estes 
desencorajam e intimidam as potenciais cientistas. 
H- NÃO existe urna razão particular para este facto. Ambos os sexos são igualmente 
capazes de originar bons cientistas e vivemos numa sociedade onde existe igualdade 
de oportunidades. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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70212 QUANDO OS CIENTISTAS NÃO CONSEGUEM ENCONTRAR UM CONSENSO 
ACERCA  DUM ASSUNTO (P. EX. SE UM NÍVEL DE RADIAÇÃO É OU NÃO  
NOCIVO), ISSO DEVE-SE A NÃO DISPOREM DE TODOS OS FACTOS. ISTO 
NADA TEM A VER COM ÉTICA (POSTURA CERTA OU ERRADA) NEM COM 
MOTIVAÇÕES PESSOAIS (AGRADAR A QUEM FINANCIA A INVESTIGAÇÃO). 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
Pode não se encontrar consenso acerca dum determinado assunto: 
A- Porque nem todos os factos foram descobertos. A Ciência baseia-se nos factos 
observáveis. 
B- Porque cada cientista está atento a factos distintos. A opinião científica é inteiramente 
baseada no conhecimento dos factos por parte dos cientistas e não é possível dispor 
de conhecimento sobre todos os factos. 
C- Porque os cientistas interpretam os factos de modo diverso, à luz de diferentes teorias 
científicas, e não por efeito de valores morais ou motivos pessoais. 
D- Sobretudo porque os cientistas não dispõem de todo o conhecimento sobre os factos 
mas, em parte, porque diferem em termos de opiniões pessoais, valores morais ou 
motivos individuais. 
E- Por um grande número de razões: falta de factos, desinformação, teorias diferentes, 
opiniões pessoais, valores morais ou motivos individuais. 
F- Sobretudo porque existem diferenças em termos de opiniões pessoais, valores morais 
ou motivos individuais. 
G- Porque os cientistas são objecto de influências e pressões por parte do estado e de 
empresas. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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80111  QUANDO UMA NOVA TECNOLOGIA É DESENVOLVIDA (P. EX. UM NOVO  
            COMPUTADOR), PODE OU NÃO SER COLOCADA EM PRÁTICA. A DECISÃO 
DE UTILIZAR OU NÃO UMA NOVA TECNOLOGIA DEPENDE SOBRETUDO DA 
SUA  EFICIÊNCIA. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a K) 
 
 
 
 
A- A decisão de utilizar ou não uma nova Tecnologia depende sobretudo da sua 
eficiência. Não utilizamos algo que não seja eficiente, que não funcione bem. 
B- A decisão depende de muitas coisas como custo, eficiência, utilidade, e também dos 
efeitos que essa Tecnologia terá em termos do Emprego. 
 
A decisão NÃO depende necessariamente da eficiência: 
C- Mas da relação custo/eficiência. 
D- Mas das necessidades ou anseios da sociedade. 
E- Mas do facto de ajudar as pessoas e não implicar efeitos negativos. As novas 
Tecnologias não são utilizadas se causarem danos. 
F- Mas do apoio do Governo. 
G- Mas dos lucros que pode gerar. 
H- Porque algumas Tecnologias são colocadas em prática antes de provarem a sua 
eficiência. Muitas vezes são aperfeiçoadas posteriormente. 
I- Não compreendo. 
J- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
K- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
234 
 
 
80211  OS DESENVOLVIMENTOS TECNOLÓGICOS PODEM SER CONTROLADOS 
PELOS CIDADÃOS 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
A- Sim, porque é da população em geral que provem cada geração de cientistas e de 
técnicos que contribuirão para o progresso da Tecnologia. Deste modo, porque os 
cientistas são parte da população, os cidadãos vão controlando os desenvolvimentos 
tecnológicos através dos tempos. 
B- Sim, porque os progressos tecnológicos são apoiados e controlados pelo Governo. No 
acto de eleição do Governo, os cidadãos podem controlar a política que foi levada a 
cabo. 
C- Sim, porque a Tecnologia está ao serviço das necessidades dos consumidores. Os 
progressos tecnológicos acontecem em áreas de elevada procura e de elevada 
margem lucrativa. 
D- Sim, mas unicamente quando se trata de colocar em prática novos desenvolvimento. 
Os cidadãos não têm capacidade para controlar o desenvolvimento original. 
E- Sim, mas unicamente quando se reúnem em organizações ou em grupo. Os cidadãos 
em conjunto, podem controlar e modificar quase tudo. 
 
Não, os cidadãos NÃO estão envolvidos no processo de controlo dos progressos 
tecnológicos: 
F- Porque os progressos tecnológicos são tão rápidos que o cidadão comum não 
consegue acompanhar os desenvolvimentos em causa. 
G- Porque os cidadãos são impedidos de participar nesses assuntos por aqueles que 
têm o poder de desenvolver a Tecnologia. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
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90211   MUITOS MODELOS CIENTÍFICOS UTILIZADOS NA INVESTIGAÇÃO (TAIS 
COMO  O  NEURÓNIO, O DNA, O ÁTOMO) SÃO CÓPIAS DO REAL. 
 
 
(seleccionar uma opção de entre as apresentadas de A a J) 
 
 
 
 
Os modelos científicos SÃO cópias da realidade. 
A- Porque se os cientistas afirmam que eles são verdadeiros, eles têm que ser 
verdadeiros. 
B- Porque trabalhos científicos mostram que eles são verdadeiros. 
C- Porque a sua finalidade é mostrar-nos a realidade ou ensinar-nos algo a respeito 
dela. 
D- Os modelos científicos aproximam-se de cópias da realidade, porque são baseados 
na observação e na investigação científicas. 
 
Os modelos científicos NÃO são cópias da realidade: 
E- Porque se resumem a meros auxiliares explicativos, com as respectivas limitações. 
F- Porque mudam com os tempos e com os estágios do nosso conhecimento, tal como 
acontece com as teorias. 
G- Porque estes modelos apenas podem ser uma avaliação do real, visto que não o 
podemos observar. 
H- Não compreendo. 
I- Não tenho conhecimentos para fazer uma escolha. 
J- Nenhuma das afirmações anteriores coincide com o meu ponto de vista. 
 237 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 2  
 
 
GUIÃO ORIENTADOR DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA 
SOBRE AS RESPOSTAS DADAS AO VOSTS 
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GUIÃO DA ENTREVISTA 
 
Objectivos específicos e estratégias (guião; orientação geral)  
Designação dos 
blocos 
Objectivos específicos Formulário de perguntas 
A. Legitimação 
da entrevista e 
motivação 
a) Legitimar a 
entrevista 
 
b) Motivar o 
entrevistado a 
participar na 
entrevista 
1. Informar, em termos gerais, sobre o trabalho de investigação 
e a intenção da conversa: « A intenção desta conversa é 
esclarecer-me acerca das suas ideias (professor-formando) 
sobre algumas das respostas ao questionário VOSTS (Views on 
Science-Technology-Society) -Perspectivas acerca da Ciência, 
Tecnologia e Sociedade»; 
2. Agradecer a colaboração da professora pois o seu contributo 
é imprescindível para o êxito da investigação; 
3. Assegurar o carácter confidencial das informações prestadas. 
B. Formação 
académica 
a) Conhecer que tipo 
de formação o 
professor possui 
1. Qual a sua formação académica?  
2. Quando concluiu o(s) seu(s) curso(s) e em que 
instituição(ões)  o tirou? 
3. Que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
4. Após ter concluído a sua formação inicial já frequentou algum 
curso de formação contínua, nesta área? Qual(ais)? 
5. Considera importante o ensino das ciências no 2.º CEB? 
Porquê? 
C. Práticas 
didáctico-
pedagógicas 
a) Entender quais as 
dificuldades que a 
docente sente na 
prática, ao nível do 
ensino das ciências 
1. Qual é o seu grau de satisfação em relação às funções que 
desempenha? Porquê?  
2. Como se sente quando ensina Ciências? 
3.Que tipo de dificuldades sente na leccionação dos conteúdos 
da área das ciências? 
 
b) Conhecer e 
caracterizar as 
práticas didáctico-
pedagógicas 
utilizadas pela 
docente no ensino 
das ciências 
4. Que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza nas 
suas aulas para abordar os conteúdos do programa de 
ciências? 
5. Dê exemplos de uma estratégia de ensino e aprendizagem 
nas ciências que tenha utilizado numa das suas aulas? 
6. Que materiais/recursos utiliza? 
D. Respostas ao 
questionário 
VOSTS (Views 
on Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
a) Entender quais as 
concepções que 
estão inerentes às 
respostas do 
professor-formando, 
classificadas como 
ingénuas no 
questionário VOSTS 
(Views on Science-
Technology-Society) 
-Perspectivas acerca 
da Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade» 
(Perante as respostas do(a) entrevistado(a) ao questionário, 
solicitar o comentário e clarificação das suas opções, 
classificadas como respostas ingénuas.) 
1.O que quer dizer com a sua resposta à questão número (1-
19)?  
2.Porque escolheu a opção (A a K…) na resposta à questão 
número (1-19)? 
3.Conhece alguma situação que exemplifique o enunciado na 
opção x? 
4.Porque não escolheu a opção x? 
5.O que levou à sua opção por x? 
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ADAPTAÇÃO DO GUIÃO ORIENTADOR DA ENTREVISTA SEMI-
ESTRUTURADA A CADA UMA DAS PROFESSORAS 
COLABORADORAS EM FUNÇÃO DAS SUAS RESPOSTAS AO 
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GUIÃO DA ENTREVISTA 
 
PROFESSORA A -Ágata - 2.º Ciclo do Ensino Básico 
 
Designação 
dos blocos 
Objectivos 
específicos 
Formulário de perguntas 
A. 
Legitimação 
da entrevista 
e motivação 
a) Legitimar a 
entrevista 
 
b) Motivar o 
entrevistado a 
participar na 
entrevista 
Nota introdutória 
Antes de dar início à entrevista, importa, mais uma vez, 
realçar a sua importância para o âmbito da presença 
investigação e para o esclarecimento de algumas respostas 
dadas ao questionário sobre ―Perspectivas acerca da 
Ciência, Tecnologia e Sociedade‖.  É igualmente 
indispensável reiterar o pedido para se proceder à gravação 
da entrevista em áudio, garantindo-lhe o anonimato e a 
confidencialidade de todas as informações. Agradeço 
antecipadamente a sua colaboração do entrevistado. 
B. Formação 
académica 
a) Conhecer 
que tipo de 
formação que a 
professora 
possui 
1. Qual a sua formação académica?  
2. Quando concluiu o(s) seu(s) curso(s) e em instituição(ões)  
o tirou? 
3. Que tipo de formação teve ao nível do ensino das 
ciências? 
4. Após ter concluído a sua formação inicial já frequentou 
algum curso de formação contínua, nesta área? Qual(ais)? 
5. Considera importante o ensino das ciências no 2.º CEB? 
Porquê? 
C. Práticas 
didáctico-
pedagógicas 
a) Entender 
quais as 
dificuldades 
que a docente 
sente na 
prática, ao nível 
do ensino das 
ciências. 
1. Qual é o seu grau de satisfação em relação às funções 
que desempenha? Porquê?  
2. Como se sente quando ensina Ciências? 
3.Que tipo de dificuldades sente na leccionação dos 
conteúdos da área das ciências? 
 
b) Conhecer e 
caracterizar as 
práticas 
didáctico-
pedagógicas 
utilizadas pela 
docente no 
ensino das 
ciências. 
4. Que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza 
nas suas aulas para abordar os conteúdos do programa de 
ciências? 
5. Dê exemplos de uma estratégia de ensino e aprendizagem 
nas ciências que tenha utilizado numa das suas aulas? 
6. Que materiais/recursos utiliza? 
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D. Respostas 
ao 
questionário 
VOSTS 
(Views on 
Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
a) Entender 
quais as 
concepções 
que estão 
inerentes às 
respostas da 
professora-
formanda, 
classificadas 
como ingénuas 
no questionário 
VOSTS (Views 
on Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
Nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus 
pontos de vista relativos a algumas respostas que deu ao 
questionário VOSTS. 
 
No item 1 (10111), sobre o tópico ―Definição de Ciência‖  e no 
item 2 (10211) ―Definição de Tecnologia‖ a sua escolha 
recaiu na línea K, ou seja, nenhuma das afirmações deste 
inquérito nestes itens coincide com o seu ponto de vista;   
Então, para melhor entender os seus pontos de vista, diga-
me, por favor, o que entende por Ciência? E por Tecnologia? 
Que relação estabelece entre ambas e a sociedade? 
No item 3 (10421), sobre o tópico ―Ciência e Tecnologia e 
Qualidade de Vida‖, seleccionou como resposta E, segundo a 
qual se justifica o investimento na investigação científica e 
também na investigação tecnológica, ―porque cada uma 
beneficia a sociedade à sua maneira. Por exemplo, a Ciência 
dá-nos avanços médicos e a Tecnologia traz consigo maior 
eficiência‖. Explique-me a razão porque escolheu esta 
opção? 
No item 7 (20611), relativo à ―Influência de grupos de 
interesse particular sobre a Ciência‖, posicionou-se 
escolhendo a alínea F. Assim, no seu entender, ―embora 
tentem, nem sempre estas instituições ou grupos conseguem 
influenciar com êxito a condução de determinadas pesquisas, 
cabendo a última palavra aos cientistas‖. Porque escolheu 
esta opção? Conhece alguma situação que exemplifique o 
enunciado? 
No item 12 (40531), referente à ―Contribuição da Ciência e 
Tecnologia para o bem-estar económico‖, escolheu para sua 
resposta a opção I. No seu ponto de vista nenhuma das 
opções transmite a sua opinião sobre ―mais tecnologia 
significar melhor nível de vida.‖ Mantém a sua resposta? 
Porquê? Qual é o seu ponto de vista sobre este tópico? 
No item 15 (60611), sobre o ―Efeito do Género nas carreiras 
científicas‖, optou pela resposta J, segundo a qual não tem 
conhecimentos para opinar sobre a razão de, em Portugal, 
haver um maior número de homens cientistas do que 
mulheres cientistas. Mantém a sua resposta? Porquê? 
No item 17 (80111), relativo à ―Tomada de decisão sobre 
questões tecnológicas‖ seleccionou, entre as várias 
respostas, a alínea H. Assim, no seu entender, ―algumas 
tecnologias são colocadas em prática antes de provarem a 
sua eficiência. Muitas vezes são aperfeiçoadas 
posteriormente.‖ Depois de uma nova leitura das diferentes 
opções de resposta, mantém a sua escolha? Pode explicar 
melhor a sua posição? 
 
Gostaria de agradecer a sua colaboração e saber se continua disponível para outras 
participações no âmbito da presente investigação, nomeadamente no que se refere à 
observação de aulas por si dinamizadas. 
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GUIÃO DA ENTREVISTA 
 
PROFESSORA B - Sara - 2.º Ciclo do Ensino Básico 
 
Designação 
dos blocos 
Objectivos 
específicos 
Formulário de perguntas 
A. 
Legitimação 
da entrevista e 
motivação 
a) Legitimar a 
entrevista 
 
b) Motivar o 
entrevistado a 
participar na 
entrevista 
Nota introdutória 
Antes de dar início à entrevista, importa, mais uma vez, 
realçar a sua importância para o âmbito da presença 
investigação e para o esclarecimento de algumas 
respostas dadas ao questionário sobre ―Perspectivas 
acerca da Ciência, Tecnologia e Sociedade‖.  É igualmente 
indispensável reiterar o pedido para se proceder à 
gravação da entrevista em áudio, garantindo-lhe o 
anonimato e a confidencialidade de todas as informações. 
Agradeço antecipadamente a sua colaboração do 
entrevistado. 
B. Formação 
académica 
a) Conhecer 
que tipo de 
formação a 
professora 
possui 
1. Qual a sua formação académica?  
2. Quando concluiu o(s) seu(s) curso(s) e em 
instituição(ões)  o tirou? 
3. Que tipo de formação teve ao nível do ensino das 
ciências? 
4. Após ter concluído a sua formação inicial já frequentou 
algum curso de formação contínua, nesta área? Qual(ais)? 
5. Considera importante o ensino das ciências no 2.º CEB? 
Porquê? 
C. Práticas 
didáctico-
pedagógicas 
a) Entender 
quais as 
dificuldades 
que a docente 
sente na 
prática, ao 
nível do ensino 
das ciências. 
1. Qual é o seu grau de satisfação em relação às funções 
que desempenha? Porquê?  
2. Como se sente quando ensina Ciências? 
3.Que tipo de dificuldades sente na leccionação dos 
conteúdos da área das ciências? 
 
b) Conhecer e 
caracterizar as 
práticas 
didáctico-
pedagógicas 
utilizadas pela 
docente no 
ensino das 
ciências. 
4. Que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza 
nas suas aulas para abordar os conteúdos do programa de 
ciências? 
5. Dê exemplos de uma estratégia de ensino e 
aprendizagem nas ciências que tenha utilizado numa das 
suas aulas? 
6. Que materiais/recursos utiliza? 
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D. Respostas 
ao 
questionário 
VOSTS 
(Views on 
Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
a) Entender 
quais as 
concepções 
que estão 
inerentes às 
respostas do 
professor-
formando, 
classificadas 
como ingénuas 
no questionário 
VOSTS (Views 
on Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
Nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus 
pontos de vista relativos a algumas respostas que deu ao 
questionário VOSTS. 
 
Antes de me explicar as razões pelas quais fez algumas 
opções em relação às questões que lhe foram colocadas e 
para melhor entender os seus pontos de vista, diga-me, por 
favor o que entende por Ciência? E por Tecnologia? Que 
relação estabelece entre ambas e a sociedade? 
No item 6 (20211) sobre o tópico ―controlo da ciência pelo 
sector privado‖, seleccionou como resposta a opção A. Na 
sua opinião as empresas privadas deveriam controlar a 
Ciência, principalmente ―Porque controlo mais apertado por 
parte deste tipo de empresas levaria a um conceito de 
Ciência mais utilitária, a descobertas mais rápidas através 
de uma melhor comunicação entre os investigadores, a 
melhores financiamentos, a maior concorrência, etc.‖ 
Depois de ler novamente todas as alíneas, mantém a 
mesma opção? Por que razão? 
No item 7 (20611), relativo à ―Influência de grupos de 
interesse particular sobre a Ciência‖, seleccionou a alínea 
F. Assim, no seu entender, ―embora tentem, nem sempre 
estas instituições ou grupos conseguem influenciar com 
êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a 
última palavra aos cientistas‖. Porque escolheu esta 
opção? Conhece alguma situação que exemplifique o 
enunciado? 
No item 16 (70212), relativo à ―Tomada de decisão sobre 
questões científicas‖, optou pela resposta B. No seu ponto 
de vista, quando não existe consenso acerca dum 
determinado assunto é, ―porque cada cientista está atento 
a factos distintos. A opinião científica é inteiramente 
baseada no conhecimento dos factos por parte dos 
cientistas e não é possível dispor de conhecimento sobre 
todos os factos‖. Continua a ser a sua opinião? Porquê? 
Porque não escolheu a opção D ou E? 
 
 
 
 
Gostaria de agradecer a sua colaboração e saber se continua disponível para outras 
participações no âmbito da presente investigação, nomeadamente no que se refere à 
observação de aulas por si dinamizadas. 
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GUIÃO DA ENTREVISTA 
 
PROFESSORA C - Cíntia - 2.º Ciclo do Ensino Básico 
 
Designação 
dos blocos 
Objectivos 
específicos 
Formulário de perguntas 
A. 
Legitimação 
da entrevista e 
motivação 
a) Legitimar a 
entrevista 
 
b) Motivar o 
entrevistado a 
participar na 
entrevista 
Nota introdutória 
Antes de dar início à entrevista, importa, mais uma vez, 
realçar a sua importância para o âmbito da presença 
investigação e para o esclarecimento de algumas 
respostas dadas ao questionário sobre ―Perspectivas 
acerca da Ciência, Tecnologia e Sociedade‖.  É 
igualmente indispensável reiterar o pedido para se 
proceder à gravação da entrevista em áudio, garantindo-
lhe o anonimato e a confidencialidade de todas as 
informações. Agradeço antecipadamente a sua 
colaboração do entrevistado. 
B. Formação 
académica 
a) Conhecer 
que tipo de 
formação a 
professora 
possui 
1. Qual a sua formação académica?  
2. Quando concluiu o(s) seu(s) curso(s) e em 
instituição(ões)  o tirou? 
3. Que tipo de formação teve ao nível do ensino das 
ciências? 
4. Após ter concluído a sua formação inicial já frequentou 
algum curso de formação contínua, nesta área? 
Qual(ais)? 
5. Considera importante o ensino das ciências no 2.º 
CEB? Porquê? 
C. Práticas 
didáctico-
pedagógicas 
a) Entender 
quais as 
dificuldades 
que a docente 
sente na 
prática, ao 
nível do ensino 
das ciências. 
1. Qual é o seu grau de satisfação em relação às funções 
que desempenha? Porquê?  
2. Como se sente quando ensina Ciências? 
3.Que tipo de dificuldades sente na leccionação dos 
conteúdos da área das ciências? 
 
b) Conhecer e 
caracterizar as 
práticas 
didáctico-
pedagógicas 
utilizadas pela 
docente no 
ensino das 
ciências. 
4. Que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem 
utiliza nas suas aulas para abordar os conteúdos do 
programa de ciências? 
5. Dê exemplos de uma estratégia de ensino e 
aprendizagem nas ciências que tenha utilizado numa das 
suas aulas? 
6. Que materiais/recursos utiliza? 
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D. Respostas 
ao 
questionário 
VOSTS 
(Views on 
Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
a) Entender 
quais as 
concepções 
que estão 
inerentes às 
respostas do 
professor-
formando, 
classificadas 
como ingénuas 
no questionário 
VOSTS (Views 
on Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
Nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus 
pontos de vista relativos a algumas respostas que deu ao 
questionário VOSTS. 
 
Antes de me explicar as razões pelas quais fez algumas 
opções em relação às questões que lhe foram colocadas 
e para melhor entender os seus pontos de vista, diga-me, 
por favor o que entende por Ciência? E por Tecnologia? 
Que relação estabelece entre ambas e a sociedade? 
No item 7 (20611), relativo à ―Influência de grupos de 
interesse particular sobre a Ciência‖, seleccionou a alínea 
F. Assim, no seu entender, ―embora tentem, nem sempre 
estas instituições ou grupos conseguem influenciar com 
êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a 
última palavra aos cientistas‖. Porque escolheu esta 
opção? Conhece alguma situação que exemplifique o 
enunciado? 
No item 16 (70212), relativo à ―Tomada de decisão sobre 
questões científicas‖, optou pela resposta B. No seu 
ponto de vista, quando não existe consenso acerca dum 
determinado assunto é, ―porque cada cientista está atento 
a factos distintos. A opinião científica é inteiramente 
baseada no conhecimento dos factos por parte dos 
cientistas e não é possível dispor de conhecimento sobre 
todos os factos‖. Continua a ser a sua opinião? Porquê? 
Porque não escolheu a opção D ou E? 
 
 
 
 
Gostaria de agradecer a sua colaboração e saber se continua disponível para outras 
participações no âmbito da presente investigação, nomeadamente no que se refere à 
observação de aulas por si dinamizadas. 
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GUIÃO DA ENTREVISTA 
 
PROFESSORA D - Heloísa  - 2.º Ciclo do Ensino Básico 
 
Designação 
dos blocos 
Objectivos 
específicos 
Formulário de perguntas 
A. 
Legitimação 
da entrevista e 
motivação 
a) Legitimar a 
entrevista 
 
b) Motivar o 
entrevistado a 
participar na 
entrevista 
Nota introdutória 
Antes de dar início à entrevista, importa, mais uma vez, 
realçar a sua importância para o âmbito da presença 
investigação e para o esclarecimento de algumas 
respostas dadas ao questionário sobre ―Perspectivas 
acerca da Ciência, Tecnologia e Sociedade‖.  É 
igualmente indispensável reiterar o pedido para se 
proceder à gravação da entrevista em áudio, garantindo-
lhe o anonimato e a confidencialidade de todas as 
informações. Agradeço antecipadamente a sua 
colaboração do entrevistado. 
B. Formação 
académica 
a) Conhecer 
que tipo de 
formação a 
professora 
possui 
1. Qual a sua formação académica?  
2. Quando concluiu o(s) seu(s) curso(s) e em 
instituição(ões)  o tirou? 
3. Que tipo de formação teve ao nível do ensino das 
ciências? 
4. Após ter concluído a sua formação inicial já frequentou 
algum curso de formação contínua, nesta área? 
Qual(ais)? 
5. Considera importante o ensino das ciências no 2.º 
CEB? Porquê? 
C. Práticas 
didáctico-
pedagógicas 
a) Entender 
quais as 
dificuldades 
que a docente 
sente na 
prática, ao 
nível do ensino 
das ciências. 
1. Qual é o seu grau de satisfação em relação às funções 
que desempenha? Porquê?  
2. Como se sente quando ensina Ciências? 
3.Que tipo de dificuldades sente na leccionação dos 
conteúdos da área das ciências? 
 
b) Conhecer e 
caracterizar as 
práticas 
didáctico-
pedagógicas 
utilizadas pela 
docente no 
ensino das 
ciências. 
4. Que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem 
utiliza nas suas aulas para abordar os conteúdos do 
programa de ciências? 
5. Dê exemplos de uma estratégia de ensino e 
aprendizagem nas ciências que tenha utilizado numa das 
suas aulas? 
6. Que materiais/recursos utiliza? 
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D. Respostas 
ao 
questionário 
VOSTS 
(Views on 
Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
a) Entender 
quais as 
concepções 
que estão 
inerentes às 
respostas do 
professor-
formando, 
classificadas 
como ingénuas 
no questionário 
VOSTS (Views 
on Science-
Technology-
Society) -
Perspectivas 
acerca da 
Ciência, 
Tecnologia e 
Sociedade». 
Nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus 
pontos de vista relativos a algumas respostas que deu ao 
questionário VOSTS. 
 
No item 3 (10421), sobre o tópico ―Ciência e Tecnologia e 
Qualidade de Vida‖, seleccionou como resposta E, 
segundo a qual se justifica o investimento na investigação 
científica e também na investigação tecnológica, ―porque 
cada uma beneficia a sociedade à sua maneira. Por 
exemplo, a Ciência dá-nos avanços médicos e a 
Tecnologia traz consigo maior eficiência‖. Explique-me a 
razão porque escolheu esta opção? 
No item 5 (20141) sobre o tópico ―Controlo político e 
governamental da Ciência‖, seleccionou, entre as várias 
respostas, a alínea G. Assim, na sua opinião, a política de 
um país afecta o trabalho dos cientistas, porque estes 
―tentam compreender e auxiliar a sociedade. Desta forma, 
atendendo à importância e ao envolvimento pessoal dos 
cientistas, estes estão directamente ligados à sociedade.‖ 
Depois de ler novamente as várias alíneas, mantém a 
resposta? Pode explicar melhor o seu ponto de vista? 
No item 6 (20211) sobre o tópico ―Controlo da ciência 
pelo Sector Privado‖, seleccionou como resposta a opção 
A. Na sua opinião as empresas privadas deveriam 
controlar a Ciência, principalmente ―Porque controlo mais 
apertado por parte deste tipo de empresas levaria a um 
conceito de Ciência mais utilitária, a descobertas mais 
rápidas através de uma melhor comunicação entre os 
investigadores, a melhores financiamentos, a maior 
concorrência, etc.‖ Depois de ler novamente todas as 
alíneas, mantém a mesma opção? Por que razão? 
 
 
 
Gostaria de agradecer a sua colaboração e saber se continua disponível para outras 
participações no âmbito da presente investigação, nomeadamente no que se refere à 
observação de aulas por si dinamizadas. 
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ANEXO 4  
 
 
CONVENÇÕES UTILIZADAS NA TRANSCRIÇÃO DAS 
GRAVAÇÕES 
(Adaptadas de Martins, 1989) 
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CONVENÇÕES UTILIZADAS NA TRANSCRIÇÃO DAS GRAVAÇÕES 
(Adaptadas de Martins, 1989) 
 
 
Descrição do comportamento verbal gravado Notação utilizada 
Professora colaboradora a falar P 
Entrevistadora a falar E 
Pausa curta (t ≤ 3 s) . 
Pausa média ( 3 s < t ≤ 6 s) … 
Pausa longa (6 s < t ≤ 15 s) …. 
Pausa muito longa (t > 15 s) ….. (t = valor indicado) 
Voz mais baixa (a professora a fala consigo própria) \ palavras da professora / 
Voz mais alta (por exemplo, a apresentação de uma 
ideia que de repente se tornou clara) 
/ palavras da professora \ 
Questão / Pergunta ? 
Falar em simultâneo --- 
Palavra não identificada * 
Gagueja Ahm 
Sinal de que a entrevistadora acompanha o discurso 
da professora colaboradora 
Uhm 
Espanto ou entendimento óbvio ! 
Evitar interpretação ambígua (por exemplo: ―não, quero 
esta aqui‖ ou ―não quero estar aqui‖) 
, 
Suspiros, risos e outros sinais (identificação pelo termo) 
Entrevistadora executa uma tarefa (mostra, apresenta) 
Professora executa uma tarefa identificada. (lê, faz) 
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ANEXO 5  
 
 
TRANSCRIÇÃO DAS ENTREVISTAS A CADA PROFESSORA 
COLABORADORA 
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PROFESSORA A (ÁGATA) 
 
A. Legitimação da entrevista e motivação 
E1 – olá. boa tarde 
PA1 – boa tarde 
E2 – antes de mais gostaria de agradecer a sua disponibilidade em me conceder esta 
entrevista, pois ela é muito importante para possibilita o esclarecimento de alguns dos 
seus pontos de vista relativos ao questionário ―VOSTS – Perspectivas acerca da Ciência 
Tecnologia e Sociedade‖, na sua adaptação portuguesa, que já preencheu. Também me 
permitirá ter acesso a um conjunto de dados referentes a aspectos como a sua formação 
académica e as suas práticas didáctico-pedagógicas, igualmente relevantes para o 
estudo que estou a desenvolver 
PA2 – de nada . podes sempre contar comigo  
E3 – antes de dar início sobre os aspectos referidos, gostaria de saber se me autoriza a 
gravação desta entrevista em registo áudio 
PA3 – sim . sim. pode ser . (risos) . vou ser famosa! (risos) 
E4 – (risos)posso gravar?   
PA4 – sim . sim   
E5 – podemos começar a entrevista? 
PA5 – sim . sim 
B. Formação Académica 
E6 – qual é a sua formação académica? 
PA6 – professora do ensino básico 2.º ciclo variante matemática e ciências. 
E7 – quando concluiu o seu curso e em que instituição o tirou? 
PA7 – em 2003 . instituto piaget 
E8 – que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
PA8 –  tive práticas laboratoriais . tive ensino pedagógico das ciências . mais . tive . ahm 
… uma parte que devia ser biologia molecular . ou assim .  tive formação específica 
E9 – após ter concluído a sua formação inicial já frequentou algum curso de formação 
contínua no âmbito das Ciências? 
PA9 – não! nenhum 
E10 – considera importante o ensino das Ciências no 2.º CEB?  
PA10 - claro! 
E11 - porquê? 
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PA11 – porque acho . que . porque acho que as ciências acompanham a cultura das 
crianças e … é importantíssimo que eles saibam . /que vão aprendendo cada vez mais\ . 
acho que há uma idade certa para eles aprenderem determinadas coisas . que é 
importante 
 
C. Práticas didácticas-pedagógicas 
E12 – qual é o grau de satisfação em relação às funções que desempenha? 
PA12 – ah! gosto!  
E13 – era essa a profissão que você queria? ser professora? 
PA13 – era! não só de ciências mas muito mais de matemática . mas devido à faixa etária 
que eu gosto de ensinar . não gosto de ensinar o 3.º ciclo . então matemática do 2.º teria 
que ser acompanhado das ciências . não é que desgoste . na verdade, não é que 
desgoste . mas gosto muito mais de matemática   
E14 – e quando ensina ciências . ahm . como é que . efectivamente . se sente?  
PA14 – sinto bem! sim . sim, sinto bem … gosto! não tanto como de matemática (risos). 
mas gosto  
 E15 – quais são as dificuldades que sente na leccionação dos conteúdos da área das 
ciências? 
PA15 – muito sinceramente as dúvidas das crianças . aquelas dúvidas que eles trazem 
da cultura geral . porque é que . porque é que não sei o quê . que às vezes são 
preconceitos . ou . ou .  ideias que eles trazem já de família . depois mostrar-lhes que 
aquilo até nem é verdade . às vezes é complicado . porque ainda há umas ideias mal 
formadas 
E16 – que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza nas suas aulas para 
abordar os conteúdos do programa de ciências? 
PA16 – estratégias … a forma como eu pego no assunto?  é sempre de qualquer 
problema meu . uma viagem, um problema, qualquer coisa que eu encontrei num fim de 
semana . pode não ter acontecido, não é!  Mas é sempre de uma história, porque eu 
acho importante haver sempre uma imaginação . contextualizar aquele problema . porque 
não é que cai do céu . qualquer coisa que acontece no dia a dia . para mim acho que é 
importante . ver mesmo isso nos miúdos . eles ficam muito atentos . a professora fez! e 
realmente professora! há realmente outro interesse da parte deles . vamos começar a 
falar de rochas, isto assim, assim 
E17 – e que materiais e . ou recursos utiliza? 
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PA17 – em ciências . utilizo … tenho muitas transparências já feitas e . tento . não tenho 
tanto material como tenho em matemática . os powerpoints e isso tudo . em ciências não 
tenho tantos . é mais transparências que já tinha, imagens . porque há escolas que têm 
pouco material, então temos que recorrer aquilo que temos feito . fotografias . é mais 
transparências   
 
D. Respostas ao questionário VOSTS  
E18 - nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus pontos de vista relativos a 
algumas respostas que deu ao questionário VOSTS . no item 1, sobre o tópico ―Definição 
de Ciência‖, a sua escolha recaiu na línea K e no item 2  ―Definição de Tecnologia‖ a sua 
escolha recaiu na línea J, ou seja, nenhuma das afirmações deste inquérito nestes itens 
coincide com o seu ponto de vista . então, para melhor entender os seus pontos de vista, 
diga-me, por favor, o que entende por Ciência?  
PA18 – por ciência … mesmo cientificamente? 
E19 – sim , o que entende por Ciência! 
PA19 – é … é o estudo do … /as ciências do ensino básico é mesmo contextualizar a 
nossa vida\ . o ser vivo, o ser não vivo . como é que tudo isto funciona porque somos 
seres vivos . como é que os seres vivos funcionam . os sistemas . ahm . depois tentar 
incutir . ahm .  nas crianças  um bocadinho da preservação do nosso planeta . acho que 
as ciências . daquilo que eu . que eu lecciono é muito isto . agora das ciências deve ser 
uma coisa muito abrangente . tudo o que faz parte das ciências deve ser uma coisa muito 
mais abrangente .  
E20 – mas . ahm . Ciência em termos latos . como a define? não ciências da natureza . 
ciência (mostra a folha de respostas da professora ao questionário VOSTS) 
PA20 - pois … deve ser um conjunto de conhecimentos . talvez …. (consulta o 
questionário VOSTS) eu acho que nenhuma delas que está aqui .  estudo . não é só o 
estudo . não é . não é um corpo . é mais um conjunto . não de leis e teorias . esta parte 
aqui de leis e teorias . que explicam . podem explicar . mas não é só explicar . há coisas 
que ainda estão por explicar . não é – a exploração do desconhecido . /não\ . não é só do 
desconhecido . é do conhecido . e há a exploração também cada vez mais do conhecido . 
desenvolvimento de experiências . não! . acho que é muito redutivo . invenção ou criação 
. também não . descoberta e utilização de conhecimentos para melhorar . /sim\ mas lá 
está . mais uma vez acho muito redutivo . para dizer o que é ciências . para a noção de 
ciências  
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E21 - no item 2  ―Definição de Tecnologia‖ a sua escolha recaiu na línea J, ou seja, 
nenhuma das afirmações deste inquérito nestes itens coincide com o seu ponto de vista . 
então, o que é para si Tecnologia?  
PA21 – tecnologia . eu acho que a tecnologia é … algo que nos vem ajudar no nosso dia 
a dia . que vem … sei lá … \tecnologias é aquilo que nós estamos a falar . computadores 
e essas coisas/ … tudo o que tem a ver com tecnologia acho que vem facilitar . ahm . 
ahm . fazer com que haja menos erro . menos percentagem de erro .   
E22 – e que relação estabelece entre Ciência, Tecnologia e a Sociedade? 
PA22 – a Ciência … a Tecnologia … as duas coisas juntas? 
E23 – entre Ciência, Tecnologia e Sociedade . estabelece alguma relação? 
PA23 – \acho que sim/ . a tecnologia pode auxiliar directamente a ciência . e se auxiliar a 
ciência auxilia directamente a sociedade . em vários aspectos . faz uma triangulação   
E24 – (mostra a folha de respostas da professora ao questionário VOSTS) … no item 3 
sobre o tópico ―Ciência e Tecnologia e Qualidade de Vida‖, seleccionou . ahm . como 
resposta a alínea E, segundo a qual se justifica o investimento na investigação científica 
e também na investigação tecnológica, ―porque cada uma beneficia a sociedade à sua 
maneira. Por exemplo, a Ciência dá-nos avanços médicos e a Tecnologia traz consigo 
maior eficiência.‖ . mantém a sua resposta?  
PA24 –não só! mas essa opção é que era a mais correcta  
E25 – quer . explicar a razão porque escolheu esta opção? 
PA25 – (efectua nova leitura das diferentes alíneas) …… (t=15s) esta aqui não … nem 
pensar [aponta para alínea G, que diz ― o investimento na investigação científica conduz à 
melhoria da qualidade de vida (p. ex., curas médicas , combate à poluição). A 
investigação tecnológica, por outro lado, conduz à deterioração da qualidade de vida (p. 
ex., bombas atómicas, poluição, automação).] … também não … também não (vai lendo 
aleatoriamente as outras alíneas) … uma coisa não tem que tirar a outra [aponta para a 
alínea F que diz ―O investimento na investigação científica - nomeadamente na pesquisa 
médica e ambiental – é preferível ao investimento no fabrico de melhores computadores 
ou outros produtos da investigação tecnológica.‖] … a E (alínea) parece-me mais 
correcta. 
E26 – no item 7, relativo à ―Influência de grupos de interesse particular sobre a Ciência‖, 
posicionou-se escolhendo a alínea F . assim, no seu entender, ―embora tentem, nem 
sempre estas instituições ou grupos conseguem influenciar com êxito a condução de 
determinadas pesquisas, cabendo a última palavra aos cientistas.‖. depois de ler 
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novamente as diferentes opções de resposta diga-me se mantém esta escolha e porquê . 
(mostra à professora a parte do questionário em causa) 
PA26 – (faz uma nova leitura ao item 7) …… (t=22s) mantenho, mantenho . acho que sim 
. porque … eu acho que as pessoas que estão ligadas à ciência são pessoas com . muito 
objectivas, muito claras, muito directas . e ... como é uma ciência muito exacta . 
geralmente os cientistas têm o objectivo deles e tentam . ahm . por muito que se diga . 
por muito que outros grupos critiquem a situação . acho que os cientistas continuam 
sempre . alguns podem deitar por terra mas nem todos .  
E27 – seguem o ponto de vista deles 
PA27 – sim! seguem o ponto de vista deles . sem mudarem! . \eu acho que sim/   
E28 – (mostra o item do questionário em questão) no que se refere ao item 15 ―Efeito do 
Género nas carreiras científicas‖, optou pela resposta J, segundo a qual não tem 
conhecimentos para opinar sobre a razão de, em Portugal, haver um maior número de 
homens cientistas do que mulheres cientistas . mantém a sua resposta? porquê? 
PA28 – não tenho mesmo conhecimento … não … a sério  
E29 – não tem uma ideia  
PA29 – achas que isto é uma situação sexista? … eu acho que não! 
E30 – não? 
PA30 – não! … posso estar enganada, mas acho que não! 
E31 – acha que ambos os géneros têm as mesmas oportunidades? 
PA31 – eu acho que sim . e vou ficar muito desiludida se isso for mentira (risos) . não 
tenho mesmo conhecimento de alguma vez não terem conseguido . não . não quero 
mesmo ficar desiludida 
E32 – quer tornar a ler as possibilidades de resposta? 
 PA32 - (lê novamente todas as possibilidades de resposta) …… (t=20s) a única que 
poderá encaixar . eu . eu disse verdade não tenho conhecimentos . não tenho! . mas a 
única é não existe uma razão particular para este facto. Ambos os sexos são igualmente 
capazes de originar bons cientistas e vivemos numa sociedade onde existe igualdade de 
oportunidades.‖ (a professora lê do questionário VOSTS) . lá está . porque é que eu não 
escolhi esta . porque eu acho que a nossa sociedade . ahm . tem esta . é capaz de ter 
esta igualdade . não existe . mas não sei se não existe para … por exemplo nos bancos 
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não existe . em determinadas coisas não existe igualdade . não sei se nesta parte 
científica existe . não sei . não tenho conhecimento de nada (risos) 
E33 – vamos para o último item, o dezassete relativo à ―Tomada de decisão sobre 
questões tecnológicas‖ seleccionou, entre as várias respostas, a alínea H. Assim, no seu 
entender, ―algumas tecnologias são colocadas em prática antes de provarem a sua 
eficiência. Muitas vezes são aperfeiçoadas posteriormente.‖ 
PA33 – (efectua uma leitura das diferentes possibilidades de resposta) …… (t=19s) . hum 
. hum 
E34 -  mantém a sua escolha? …. e se a mantém porquê? 
PA34 – (suspiro) …. eu acho que algumas tecnologias … tenho alguns conhecimentos de 
algumas coisas que foram postas em práticas … e que . que não . não tinham ainda 
provado . alguns programas que foram postos em prática e que não tinham provado a 
sua eficiência  .  e que depois . depois de serem utilizados cada uma deu a sua opinião 
sobre . o que está mal e o que está bem . e depois foram aperfeiçoados posteriormente 
E35 – desculpe . importa-se de especificar melhor? programas de computadores 
PA35 – sim --- de tecnologias mesmo 
E36 – tens esse conhecimento através de amigos?  
PA36 – sim --- sim . que trabalham nesse ramo . e que às vezes até me punham a testar  
―o que é que tu achas corre bem, corre mal‖ . por isso é que eu acho que muitas das 
vezes são postos . /agora o que é considerado prática?\ … são mesmo os clientes? . ou . 
ou . não sei . esta prática aqui (a professora refere-se à questão do item 17) . /mas que 
existem tecnologias que foram colocadas em prática antes de provarem a sua eficiência . 
sim! \ e que depois foram aperfeiçoadas posteriormente . agora que é que está a praticá-
las? Pode não ser já o público alvo, não é! por isso continuo a achar que é esta  
E37 – mantém a sua escolha 
PA37 – sim! 
E38 – muito obrigada pela entrevista e pelo tempo que me concedeu 
PA38 – de nada --- gostei muito! espero que tenha ajudado no teu trabalho  
E39 – quero realmente agradecer muito toda a sua colaboração e perguntar-lhe se 
continua disponível para outras participações no âmbito da presente investigação, 
nomeadamente no que se refere à observação de aulas por si dinamizadas e, 
possivelmente a cedência de algum material que possa vir a utilizar 
PA39 –claro . sempre que precisar . já sabe . conte comigo 
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E40 – muito obrigada . boa tarde 
PROFESSORA B (Sara) 
 
A. Legitimação da entrevista e motivação 
E1 – olá. boa tarde 
PB1 – boa tarde 
E2 – antes de mais gostaria de agradecer a sua disponibilidade em me conceder esta 
entrevista, pois ela é muito importante para possibilitar o esclarecimento de alguns dos 
seus pontos de vista relativos ao questionário ―VOSTS – Perspectivas acerca da Ciência 
Tecnologia e Sociedade‖, na sua adaptação portuguesa, que já preencheu. Também me 
permitirá ter acesso a um conjunto de dados referentes a aspectos como a sua formação 
académica e as suas práticas didáctico-pedagógicas, igualmente relevantes para o 
estudo que estou a desenvolver 
PB2 – de nada .  
E3 – antes de dar início sobre os aspectos referidos, gostaria de saber se me autoriza a 
gravação desta entrevista em registo áudio 
PB3 – ahm … 
E4 – asseguro-lhe que serão absolutamente anónimas e confidenciais todas as 
informações que aqui disponibilizar . o registo da entrevista tem como objectivo facilitar-
me o registo da recolha de dados 
PB4 – sim . sim. pode ser . (risos) . não é para me avaliar? 
E5 – não . posso gravar?   
PB5 – sim . sim   
E6 – podemos começar a entrevista? 
PB6 – sim . sim 
B. Formação Académica 
E7 – qual é a sua formação académica? 
PB7 – é biologia geologia . via ensino 
E8 – quando concluiu o seu curso e em que instituição o tirou? 
PB8 – em 84 / 85 fiz o estágio . portanto … fiz o estágio . que depois … que entrou no 
curso no último ano  
E9 – que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
PB9 – ahm . portanto . ahm . é via ensino mesmo . eu tive cadeiras de pedagogia e 
didáctica . é biologia e geologia via ensino 
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E10 – após ter concluído a sua formação inicial já frequentou algum curso de formação 
contínua no âmbito das Ciências? 
PB10 – (fala antes da questão estar concluída) --- fiz . fiz . ahm . fiz várias formações . 
mas não . / fiz aquela que nós fizemos aqui na escola \ . portanto . a das experiências 
E11 -  a ciência mágica? 
PB11 – pois \ a ciência mágica  /. e depois o que eu fiz foi várias coisas do género . de 
pedagogia diferenciada /várias acções de pedagogia diferenciada \ que apliquei em 
turmas de ciências . ahm. portanto . pondo os alunos a fazerem trabalhos de pesquisa, as 
comunicações . portanto. ahm . foi numa base . ahm . de . ahm . mais pedagógica . e 
didáctica do que científica . do que a nível científico   
E12 - Uhm 
PB12 - portanto . a nível científico não tive assim nenhuma . ahm . a não ser as acções 
de actualização . ahm . de . sobre o ambiente . sobre esses temas . ahm . (encolher de 
ombros) 
E 13 – onde fez essas acções? 
PB13 – fiz em vários sítios . ahm . olha fiz . ahm .  
E14 – em centros de formação? 
PB14 – não! não! aquelas que não dão créditos . aquelas que . ahm . /fiz na Maia .  uma . 
ligada à lipor\ . fiz uma aqui em Espinho . também . fiz . ahm . 
E15 - hum  
PB15 - portanto a esse nível. /Ah! Em termos de ciências também fiz uma da apf . de . 
que eu achei muito interessante . aliás é o que me dá um bocado . ahm . a base . para eu 
depois ter confiança e à-vontade que tenho em termos de . falar com os alunos sobre a 
sexualidade e afectos . foi na apf e foi . ahm . há muitos anos atrás também . ahm . mas 
essa foi científica mesmo . foi à noite . que fiz . fui eu e a Dalila . e . ahm \não sei se foi 
mais alguém. ahm. mas pelo menos eu e ela fizemos/    
E16 – considera importante o ensino das Ciências no 2.º CEB? Porquê? 
PB16 – considero! sim eu acho tanto no primeiro ciclo, como no segundo ciclo, como no 
terceiro ciclo . eu acho que as ciências . se é um ramo … ahm … depois no futuro na 
escolha para a universidade … o …que leva à parte das ciências e das letras acho que 
sim. 
C. Práticas didácticas-pedagógicas 
E17 – qual é o grau de satisfação em relação às funções que desempenha? 
PB17 – do meu nível dos 1.º e 2.º ciclos? 
E18 – sim 
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PB18 – é assim, eu ao nível do 2.º ciclo de ciências . eu tenho um grau de satisfação e 
de … de … ahm … como é que eu hei-de explicar … ahm … de avaliação . muito positivo 
. portanto . eu poucas negativas dou ao nível do ciências . dou muito mais no 5.º ano do 
que no 6.º ano . eu acho que também tem a ver com a matéria em si . ahm . e com a . 
ahm . o interesse que os alunos têm no 6.º ano . que é o corpo humano . ahm . que 
incentiva os alunos a saberem como é que somos e funcionamos . etc . e que é muito 
importante eles saberem . ahm . conhecerem o seu corpo . ahm . e … e levá-los para a 
saúde . para a prevenção na saúde 
E19 – e quando ensina ciências . ahm . como é que . efectivamente . se sente?  
PB19 – é assim . eu gosto muito de ciências . gosto muito da parte do 6.º ano . mais a 
nível do 6.º ano . portanto . eu gosto mais de dar o nível do 6.º ano . ahm . a parte do 
corpo humano . a parte da anatomia e da fisionomia do . do . corpo humano . como 
funcionamos . e da adolescência do que dar animais e plantas . diz-me muito mais . 
portanto . por isso é que estou ligada ao PES (programa de educação para a saúde) 
porque eu gosto . eu gosto . é muito mais a vertente da saúde que me dá gozo . não 
propriamente a parte da ciência do 5.º ano, das plantinhas . e … \não sou muito assim/ 
E20 – quais são as dificuldades que sente na leccionação dos conteúdos da área das 
ciências? 
PB20 – no 5.º ano é muito a imaturidade . para tantos nomes . que eu acho que eles têm 
que saber . decorar . e depois o  processo . se calhar . ahm . eu acho que . ahm . tem 
muito termo específico e complicado . e eles . pronto . acho que . também . estudam 
pouco . não estudam . embora o que me importa muito no 5.º ano é que eles fiquem com 
as ideias básicas . do género . poupar água . poupar . e porem coisas para poupar água 
em casa . normalmente ponho os alunos a porem . ahm . a garrafa de água no 
autoclismo . aquelas medidas práticas . os pais também colaboram . etc . e é a protecção 
do ambiente . e das espécies . e desde que eles aprendam estas ideias chaves é o que 
me importa . saber muito especificamente os nomes específicos . pronto . na altura eu sei 
que eles sabem . quando peço . eles até sabem . mas depois . nos testes fazem tudo mal 
. é que realmente . o facto que nós notamos é que os alunos não se desenvolvem muito 
nos estudos . eu acho isso . no 6.º ano . eu acho que eles conseguem decorar melhor as 
coisas .até porque já ouviram muita informação também a nível dos média … e . ahm . 
estão mais alerta das coisas . embora seja uma fase . e é uma fase interessante . porque 
. porque . . eles experimentam coisas . e . nota-se a evolução de um ano para o outro . 
entre o 5.º ano e o 6.º ano . e normalmente eu sou professora do 5.º e do 6.º anos e nota-
se depois uma grande . ahm . mesmo o interesse . mesmo em trabalhos de pesquisa que 
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eles fazem . tenho por exemplo . agora . no 6.º ano montes de trabalhos de pesquisa 
sobre o tabaco . sobre as drogas . sobre a sexualidade . os afectos . que eles estão a 
apresentar e é muito interessante porque estão a trabalhar em formação cívica . ahm . 
em moral . /hoje uma miúda trouxe um livro\ . porque falámos sobre vários temas . sobre 
masturbação . o prazer das mulheres . o clítoris . e uma miúda disse . professora tenho 
um livro sobre isso . uma islâmica . dentro do problema de se tirar o prazer às mulheres 
(a professora explica o tema do livro)  .  quer que o traga . eu disse . mas é teu o livro . 
ela disse . não é da minha mãe mas ela já me contou como é que era e eu um dia hei-de 
lê-lo . quer que o traga . e eu até fiquei com ele . e . portanto . acho que estabeleço muito 
mais . ahm . uma relação afectiva com os alunos no 6.º ano    
E21 – que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza nas suas aulas para 
abordar os conteúdos do programa de ciências? 
PB21 – ahm … bom … eu uso muito estratégias . do género . de … eles estudarem . mas 
isso é o que eu normalmente faço . eles estudam 
E22 – quando inicia, por exemplo, a reprodução --- que tipo de estratégias de ensino e 
aprendizagem utilizas? Como é que fazes?  
PB22 – primeiro vou ver os conhecimentos deles . geralmente faço o brainstorming com 
as palavras que eles conhecem sobre esse tema . depois eles agrupam os . os temas . 
ahm . os temas não .  as . as . palavras mais parecidas . por exemplo . imagina que tem 
várias palavras soltas . não é . amor . uma é para os afectos . outra para o sistema 
reprodutor masculino . outra . e . depois os vários grupos vão trabalhar coisas diferentes . 
e depois apresentam os trabalhos mesmo . têm de estudar . têm de escrever .  eu não os 
ponho muito a escrever . se calhar no 3.º período .  normalmente eu depois ponho . mas 
no 2.º período . e ainda não . fazemos a apresentação . eles fazem a apresentação . eu . 
por exemplo – tenho uma aluna que  me fez um trabalho sobre sexualidade com um 
power-point que até . até para … se calhar mostrar aos outros alunos do 6.º ano . no 
teatro que eu vou fazer com eles também do PES (programa de educação sexual) sobre 
a gravidez na adolescência . e . e ahm . e mostrar esse trabalho . portanto . muitos deles 
têm conhecimentos já muito . ahm . de computadores de informática e depois 
apresentam os trabalhos ou em cartolina . ou em . trabalhos mesmo de pesquisa e . ahm 
. lêem . quer dizer . eu não os obrigo a decorar . é evidente que eu primeiro corrijo e 
depois eles lêem  . fazem perguntas . fazem a auto avaliação . também peço para eles se 
auto avaliarem . hetero-avaliação . e isso . no fundo . não sou eu que exponho os 
assuntos . por exemplo . mesmo até em termos dos . dos . dos sistemas . ponho acetatos 
às vezes . ponho os filmes . aliás uso os três filmes logo no princípio . ahm . não é no fim 
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. eu uso os filmes logo . sobre sexualidade . que temos aqui na escola . no princípio . 
porque fala dos vários conceitos . depois do brainstorming . ponho logo os três filmes . e . 
ahm . porque depois . ahm . eu . ahm . quando surgem os assuntos . eu digo vocês viram 
no filme não sei quê . portanto . e eles já têm a noção daquilo que se está a falar . 
portanto . não é no fim da unidade que eu vou dar o filme . portanto . a estratégia que eu 
uso é essa . e acho que resulta . acho que é importante . e no . se calhar no fim . eles 
pedem-me sempre . é engraçado . que os alunos mesmos . ó professora ponha outra vez 
o filme . ahm . o que não acontece com as outras unidades … portanto . nas . nas outras 
unidades não acontece isso . mas é uma das estratégias … /os acetatos\ --- normalmente 
também põem os alunos a . eles . serem eles .  ahm . ahm . eles a . a . a explicarem os 
acetatos . normalmente eu entro só . como . como orientadora só dos trabalhos . em 
termos de comportamento eles portam-se muito melhor . em termos … de … de … em 
termos de conhecimentos . toda a gente conhecer o mesmo é que eu duvido . mas 
também não é importante . não acho importante que seja … ahm . eu no 5.º ano . as 
noções de protecção do ambiente acho que são muito importantes mas no 6.º ano a 
protecção da saúde e acho que desde que eles fiquem a saber que têm que respeitar . 
que têm que conhecer o corpo e respeitar o seu corpo como integridade global e os dos 
outros . é o importante 
E23 – já me falou que como recursos tens os acetatos , os powerpoint, os filmes   
PB23 – filmes, powerpointes --- feitos por eles . ou por . normalmente ou é o PES . ou 
faço com os alunos teatro . esse teatro eles vão apresentar ao 6.º ano também . por 
acaso o tema é sexualidade . porque desenvolvo muito esse tema . depois é também as 
sessões dos métodos contraceptivos . que vêm as enfermeiras também . as técnicas . 
não porque eu não fale também . ou porque já há alunos a estudar isso . mas porque 
depois é uma técnica que sempre … ahm . eles vêem . de modo diferente . também 
falamos já sobre, por exemplo, a homossexualidade e a heterossexualidade . isto até a 
propósito de um aluno que eu tenho numa turma . um aluno muito bom . inclusivamente . 
que é o * . e ele está sempre muito atento às coisas .  e uma miúda que tem os pais 
separados e que também sabe muito, muito ,muito . tem uma capacidade que eu acho . e 
no fundo o que precisa . anda na psicóloga . e tem tutoria . mas ela tem uma opinião tão . 
tão . tão crítica . em termos dos homossexuais e da lei nova que vai surgir . sobre o 
casamento dos homossexuais . e também aproveito muito os conhecimentos deles . ahm 
. da avó dessa miúda . a avó . ela diz a minha avó disse-me isto, a minha avó disse-me 
aquilo . portanto . ahm . o conhecimento dos pais e dos avós . os pais estão informados 
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também de tudo . dos . do projecto curricular de turma . eu informo e comunico aos pais 
isso . \não sei o que tu queres mais que eu diga/ 
E24 – só queria saber que materiais e recursos utilizas. 
(silêncio) 
 
D. Respostas ao questionário VOSTS  
E25 - nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus pontos de vista relativos a 
algumas respostas que deu ao questionário VOSTS . antes de me explicar as razões 
pelas quais fez algumas opções em relação às questões que lhe foram colocadas e para 
melhor entender os seus pontos de vista, diga-me, por favor o que entende por Ciência?  
 
PB25 – ora bem . essa pergunta tinha aí no inquérito . não era? E . ahm  
E26 – sim 
PB26 - \ acho que tinha/ . portanto e . ahm a ciência é tudo o que leva à resolução de 
problemas . quer … eu acho … não sei explicar muito bem …que leva à resolução de 
problemas . de todos os problemas que existem . para nós os resolvermos . e portanto 
implica as tecnologias . implica conhecimentos a nível de todas as ciências que há . a 
ciência está dividida em várias ciências . não é! Ahm … e . ahm . portanto … é a 
articulação entre todas estas . que pode levar a uma regra entre aspas . que não há regra 
sem excepção . não é! e a ciência está sempre em evolução . também . portanto . hoje . o 
que se diz hoje . amanhã já não é . mesmo em termos de doenças e de curas também . 
não é! ahm . não é sempre a mesma coisa . o que é hoje verdade amanhã pode não ser . 
portanto . está sempre em alteração . porque também estão sempre a estudar e a 
investigar e também está sempre a surgir factos novos para estudo . não é . mesmo as 
doenças também 
E27 – falou de uma interacção entre a Ciência e a Tecnologia . o que é para si a 
Tecnologia? 
PB27 – a tecnologia é baseada . para se fazer . o que eu entendo é que para se fazer 
uma . uma . um aparelho . por exemplo um microscópio . tem que se ter muitos 
conhecimentos . não é! de óptica de . de … várias ciências e depois a tecnologia é a 
construção desse instrumento . do aparelho em si . que vai ajudar a descobrir as coisas 
da ciência 
E28 – acha que há alguma relação entre a Ciência, a Tecnologia e a Sociedade? 
PB28 – claro! É evidente! Isso tem a ver com os países que estão mais desenvolvidos em 
termos de ciências e tecnologia . eu por acaso . outro dia . fiquei surpreendida que nós 
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somos um dos países que está . que somos mais evoluídos em termos de tecnologia . a 
seguir a Espanha . é! em termos de ciências . não sei se ouviste essa notícia . eu ouvi há 
pouco tempo . ahm . portanto . nós já temos muito bons cientistas . lá fora . claro . \é com 
certeza/ . mas estamos muito bem cotados a seguir aos espanhóis . ahm . em relação às 
várias . há países que têm muito dinheiro para investirem . para aplicarem nas 
tecnologias . e . nos novos conhecimentos e outros que não . por exemplo o estado 
português está a investir alguma coisa já . e então está a ter frutos mas . mas . ahm … é 
muito pouco dinheiro . é muita pouca coisa investida . portanto . daí que muitos … alunos 
portugueses vão depois para o estrangeiro . para conseguirem . boas descobertas 
E29 – (mostra a folha de respostas da professora ao questionário VOSTS) … vamos ao 
item 6 sobre o ―Controlo da Ciência pelo sector privado‖, escolheu a alínea A . na sua 
opinião as empresas privadas deveriam controlar a Ciência principalmente: ―Porque 
controlo mais apertado por parte deste tipo de empresas levaria a um conceito de Ciência 
mais utilitária, a descobertas mais rápidas através de uma melhor comunicação entre os 
investigadores, a melhores financiamentos, a maior concorrência, etc‖ . depois de ler 
novamente todas as alíneas, mantém a sua opção?  
PB29 – (efectua nova leitura das diferentes alíneas) …… (t=15s) eu na altura pensei … 
eu não vou ler mais … eu na altura pensei que . ahm . o poder estando no estado pode 
ser nem ou mal aproveitado . eu acho que é como nas escolas . que eles estão a 
descentralizar as escolas e a descentralizar o poder para o local . para o poder local . eu 
acho que … eu ontem ouvi . por exemplo .  uma firma que investigava quadros falsos . e 
que estavam na . ahm … na mão … e que era do estado mas também servia particulares 
e a polícia . eu acho que nem tudo deveria estar na mão do poder político . e que poderia 
estar exactamente . na . na . alguma parte ou algum controlo nas empresas privada . 
porque nas empresas privadas eu acho que as pessoas poderiam . podem esforçar-se 
mais . se calhar . e empenhar-se mais nesse tal desenvolvimento e haver uma maior 
competição . portanto . foi a esse nível que eu escolhi a opção A . se calhar a melhor era 
o governo \não sei/  mas foi na altura isso que pensei 
E30 – mas --- manténs esse pensamento? 
PB30 – e mantenho . eu acho . que .que nem tudo estar nas mãos do estado .por 
exemplo estar uma certa percentagem nas mãos do estado . mas depois haver uma certa 
percentagem nas mãos do . do poder local e político . até porque as diferentes . as 
diferentes sociedades e países têm problemas diferentes . eu estou a lembrar-me por 
exemplo . um sítio em que às vezes se vê filmes em que têm o problema do . daqueles 
postes de alta tensão que causam o cancro . e que não importam à política global mas à 
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política local . e não me interessa nada a mim que vivo num sítio diferente . e num país 
diferente disso . portanto . eu acho que cada local e cada empresa que estará num certo 
local irá, com certeza, contribuir para . para o melhoramento dessa zona e se todos 
pensassem assim iria dar um processo global.  
E31 – hum 
PB31 - \*fazer um exame/ (risos) 
E32 – não! só estamos a conversar! No item sete, relativo à ―Influência de grupos de 
interesse particular sobre a Ciência‖, seleccionou entre as várias respostas a alínea F . 
assim, no seu entender, ―embora tentem, nem sempre estas instituições ou grupos 
conseguem influenciar com êxito a condução de determinadas pesquisas, cabendo a 
última palavra aos cientistas.‖ (mostra o item do questionário em questão) .  
PB32 – deixa ver qual é (lê as outras opções de resposta) …. (t=22s) sim. 
E33 - porque escolheu esta opção? 
PB33 – portanto . eu acho que . eu acho que qualquer . qualquer conhecimento pode ter . 
ahm … várias vertentes . e acho que . ahm … e vários pontos de vista . acho por 
exemplo . se eu fosse um ambientalista . eu . ahm . os ambientalistas podem não ser 
cientistas . e portanto . se eu for ambientalista . e . e eu posso estar a defender coisas 
que . ahm … que acho que são boas . mas não tenho a certeza .  e portanto . os 
cientistas . acho que são . e por isso é que são cientistas . portanto . os cientistas é que 
sabem exactamente . e depois darão a . a palavra final . não é! portanto . conduzirão 
essas pesquisas para o que é necessário. 
E34 – vamos ao item 16, relativo à ―Tomada de decisão sobre questões científicas‖, 
optou pela resposta B . no seu ponto de vista, quando não existe consenso acerca dum 
determinado assunto é, ―porque cada cientista está atento a factos distintos. A opinião 
científica é inteiramente baseada no conhecimento dos factos por parte dos cientistas e 
não é possível dispor de conhecimento sobre todos os factos.‖ (mostra a folha relativa a 
este item) . continua a ser a sua opinião?  
PB34 – (analisa as diferentes possibilidades de resposta) . é assim . eu acho que 
também no mundo da ciência . ahm . a divulgação não é sempre feita da mesma … como 
é que eu hei-de explicar … não é sempre feita /para todos e para toda a gente\ e que tem 
muita influência e até mesmo em termos de política de um país . e . e . que essa política 
pode controlar a opinião científica . ou não quer que as pessoas saibam as coisas . 
inteiramente . portanto … e é evidente que o que se está a fazer num sítio . se calhar . 
está-se a fazer outro . noutro sítio porque não há interacção . e … se calhar também é 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
271 
 
impossível essa interacção . quer dizer essa ligação de toda a gente saber tudo o que 
toda a gente está a fazer .  eu acho que é impossível . em termos do mundo e portanto . 
ahm … eu acho que os cientistas . embora comuniquem . porque há uma . uma .uma … 
união entre os cientistas . uma . não sei como é que lhe hei-de chamar … uma . uma 
comissão de cientistas . uma estrutura em que os cientistas põem tudo . partilham os 
conhecimentos . se calhar . não  de todo possível . o conhecimento de tudo 
E35 – Achas então que esse conhecimento fica muito dentro dessa ―comissão‖ de 
cientistas? 
PB35 – sim --- imagina também até . por exemplo que descobrem  que uma bomba faz 
mal a não sei a quê . eu acho que isso não é divulgado . ou um país está a possuir 
bombas atómicas . e os outros países . se calhar . nem sabem . quer dizer. Eu acho que 
no fundo há muitas coisas que nós . populares . não sabemos nem temos conhecimento . 
e que só os que estão a mandar . os do governo . é que têm . e se calhar para nosso 
bem . não sei! mas é o que eu acho … porque eu acho que um cientista não tem 
conhecimento de tudo o que é feito . ou seja . embora haja partilha . os meios de 
comunicação . a … as divulgações . as publicações . que há sítios onde se publicam as 
descobertas . mesmo assim acho que há alguma parte que não é … 
E36 – acha que só é publicado aquilo que os cientistas querem que se saiba? 
PB36 – e! --- por exemplo há outra coisa que me incomoda em termos de comunicação e 
que me preocupa . em termos de comunicação social . em termos de descobertas . por 
exemplo quando se falava das vacas loucas ou quando se falava da gripe das aves . 
agora não se fala nada . e portanto fala-se . porque se falava . mas a gripe das aves não 
deixou de existir nem as vacas loucas também . e a gente continua a comer vacas loucas 
e a ficar com a gripe das aves .  e portanto o que eu acho é que no meio disto tudo 
também há interesses a nível . sei lá . eu não sei . que interesses políticos e económicos 
. há essa parte da comunicação social . que as pessoas se agarram muito e que nos 
deixam inseguras . que nós sabemos que não é que não é fiel a informação que nos 
estão a dar . é isso que me preocupa . eu não tenho muito conhecimento . nem tempo 
para estar a ler coisas . coisas do estrangeiro . ou ver coisas do estrangeiro . gostaria 
muito mas . é assim . isso é o que eu acho . é a sensação que eu tenho às vezes . de 
estar a ser enganada 
E37 – a não confiança nos meios de comunicação e a pouca informação fiável vinda dos 
cientistas? 
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PB37 – não é não! a informação dos cientistas até pode ser . confio . só que depois os 
interesses . o problema é a passagem dessa comunicação ao público não ser fiável por 
causa dos interesses económicos, políticos e … sei lá! 
E38 – muito obrigada pela entrevista e pelo tempo que me concedeu 
PB38 – de nada --- de nada 
E39 – quero realmente agradecer muito toda a sua colaboração e perguntar-lhe se 
continua disponível para outras participações no âmbito da presente investigação, 
nomeadamente no que se refere à observação de aulas por si dinamizadas e, 
possivelmente a cedência de algum material que possa vir a utilizar 
P39 – não é para avaliação (risos) . claro . sempre que precisar 
E40 – muito obrigada . boa tarde 
 
PROFESSORA C (Cíntia) 
 
A. Legitimação da entrevista e motivação 
E1 – olá. boa tarde 
PC1 – boa tarde 
E2 – antes de mais gostaria de agradecer a sua disponibilidade em me conceder esta 
entrevista, pois ela é muito importante para possibilita o esclarecimento de alguns dos 
seus pontos de vista relativos ao questionário ―VOSTS – Perspectivas acerca da Ciência 
Tecnologia e Sociedade‖, na sua adaptação portuguesa, que já preencheu. Também me 
permitirá ter acesso a um conjunto de dados referentes a aspectos como a sua formação 
académica e as suas práticas didáctico-pedagógicas, igualmente relevantes para o 
estudo que estou a desenvolver 
PC2 –  de nada  
E3 – antes de dar início sobre os aspectos referidos, gostaria de saber se me autoriza a 
gravação desta entrevista em registo áudio 
PC3 – sim    
E4 – podemos começar a entrevista? 
PC4 – sim . sim 
 
 
 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
273 
 
B. Formação Académica 
E5 – qual é a sua formação académica? 
PC5 – licenciatura em geologia . frequentei mestrado mas não o conclui . só fiz o primeiro 
ano . fiz o ano curricular  
E6 – quando concluiu o seu curso e em que instituição o tirou? 
PC6 – em 1996 . na universidade de Coimbra . na faculdade de ciências e tecnologias . 
na universidade de Coimbra 
E7 – que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
PC7 – é assim . tirei o curso de geologia . ahm … em termos de formação . é isso que 
quer saber . não é? 
E8 – sim 
PC8 – por exemplo . sou professora de ciências . sinto que tive de ciência a nível da 
parte da Biologia .  tirei geologia mas tive poucas cadeiras . que eram facultativas .ainda 
por cima . na parte da biologia . tive pouca formação a nível da biologia mas tive muita a 
nível da geologia  
E9 – após ter concluído a sua formação inicial já frequentou algum curso de formação 
contínua no âmbito das Ciências? 
PC9 – nesta área não . fiz foi depois o mestrado . o mestrado não a parte curricular . mas 
mais uma vez incidiu na parte da geologia . magnetismo  . coisas mesmo vocacionadas 
para geologia  
E10 – então sente algumas lacunas na parte da biologia? 
PC10 – de biologia --- sim senhora … que até é o medo que eu tenho . estás a perceber . 
de ficar . imagina . numa escola secundária com 12.º ano de biologia . de geologia não 
me assusta . mas de biologia assusta-me bastante .. porque a minha universidade como 
é uma universidade mais velha . enquanto por exemplo as do Minho . tinham biologia e 
geologia \Aveiro/ biologia e geologia ensino . eu mesmo . o mestrado que eu fiz . era de .. 
geociências .. o ensino das ciências . não tinha nada a ver com . ahm . aquilo que eu 
pensava que ia aprender para dar nas escolas . não tinha nada a ver com isso . era por 
exemplo . o magnetismo da Terra era uma disciplina . uma cadeira era essa . não tinha . 
não era específico . depois acabei de desistir por causa disso 
E11 – considera importante o ensino das Ciências no 2.º CEB?  
PC11 . considero 
E12 - porquê? 
PC12 – /no 2.º ciclo\ . eu acho que é no 2.ºciclo que eles até adquirem melhor as 
competências . têm mais facilidade . é . é para dar uma continuidade depois no 3.º . eu 
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acho que é mais fácil . até mesmo .o ensino das ciências podia vir até antes . eu acho 
que podia vir mesmo no 1.º ciclo . final do 1.º ciclo . quarto aninho 
E13 – uhm 
 
C. Práticas didácticas-pedagógicas 
E14 – qual é o grau de satisfação em relação às funções que desempenha? 
PC14 – grau de satisfação … é assim . gosto do que faço . ahm . estou satisfeita . com . 
com. com a função que desempenho . porque eu gosto de os ensinar. ahm . e gosto de 
ciência . portanto sinto-me satisfeita a ensinar . não estou totalmente satisfeita devido aos 
alunos que tenho … porque os alunos não me .. é assim . eu acomodei-me um bocado .  
no básico . nunca estive no secundário . tive pouco tempo no secundário . passei para o 
básico e acomodei-me . tendo alunos com um nível . com . pouca exigência . mais uma 
pessoa se acomoda . quando eu tinha bons alunos . eles . ahm . obrigavam-me a 
pesquisar com eles .  estás a perceber?  
E15 – ---uhm (confirma acenado positivamente com a cabeça)  
PC15 - faziam-me muitas perguntas . iamos pesquisar . sentia-me mais motivada 
E16 – ---sentia-se mais motivada? 
PC16 – assim sinto mesmo . estou acomodada à situação 
E17 – sente que fica pelo que o programa diz e pelo o que o livro diz? 
PC17 – pelo programa . pelo livro . /e depois também outra coisa\ . o tempo não me 
permite avançar muito mais do que isso . há determinados assuntos que eu acho que são 
importantíssimos . que eu gostava . por exemplo . de estar ali muito tempo com eles . e 
não posso . porque tenho de andar um bocadinho para a frente . se não depois não 
cumpro o programa e depois sou chamada à atenção . etecetera . etecetera  
E18 – quais são as dificuldades que sente na leccionação dos conteúdos da área das 
ciências? 
PC18 – olha … \as dificuldades .  que .  eu . sinto/ .. depende . não é difícil ensinar esta 
área . eu acho que não é difícil . porque é assim . os alunos . são assuntos que eles já 
ouviram . estão por dentro de alguma coisa . ainda hoje esta a falar de vulcões e eles 
falaram-me do sismo que houve em Itália . eles já relacionam um bocado as coisas . 
ouvem a televisão . lêem . lêem revistam e isso tudo . portanto . não é difícil . agora . 
dificuldades que eu tenho . trabalhar com eles . em termos de laboratório . acho que eles 
não têm muitas bases . para trabalhar num laboratório . uma dificuldade . trabalho 
experimental . tenho dificuldades em trabalhar com os alunos . não sabem trabalhar . eu 
organizo os grupos . * aula é uma confusão . e querem todos . e depois não sabem 
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
275 
 
mexer no microscópio . e depois . percebes? . lá está . o ensino das ciências . deviam vir 
mais preparados desde pequeninos . para ter já uma ideia de como é que se faz um 
relatório de como é que .  isto quarto ano . se eles já viessem do quarto ano assim, já era 
mais fácil . nota-se que alguns alunos . eles estão mais preparados . eu sinto dificuldades 
. nas ciências . sinto isso . falta de materiais . muitas vezes nas escolas . desaparecem . 
não há material . não há condições para fazer experiências .  as salas não são 
apropriadas . não há laboratórios em condições . essas dificuldades  
E19 – que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza nas suas aulas para 
abordar os conteúdos do programa de ciências? 
PC19 – como é que eu dou a minha aula . é assim . ahm . primeiro exponho algo sobre a 
matéria . o que é que vou dar . explico-lhes . primeiro pergunto-lhes logo se eles têm 
alguma noção . escrevo o sumário no início . e depois costumo perguntar se eles sabem 
o que é que está no sumário . o que é que será que vamos falar . começo assim . e 
depois falo . dou * ambiente . depois falo . vou falando . e no fim . no fim não . à medida 
que vou falando uma coisinha vou escrevendo tipo um resumo . ou um esquema . que 
eles dizem que eu sou a professora dos esquemas .  faço sempre um esquemazinho no 
quadro  
E20- uhm 
PC20 – não uso . uso pouco . lá está . não uso computador . que ainda não estou muito à 
vontade com o computador . uso acetatos . também me ajudam um bocado os acetatos . 
mas é praticamente isso . e depois exercícios . sempre que eu dou uma matéria fazemos 
exercícios . e corrigimos os exercícios  
E21 – então para além dos acetatos . que usa muito . ahm . que outros materiais ou 
recursos utiliza? 
PC21 – …. filmes . talvez . e não uso muito mais 
 
D. Respostas ao questionário VOSTS  
E22 – agora . ahm . nesta fase da entrevista  . e antes de me esclarecer os seus pontos 
de vista relativos a algumas respostas que deu ao questionário VOSTS . ahm . e para 
melhor entender os seus pontos de vista, diga-me, por favor o que entende por Ciência?  
PC22 – \a ciência/. acho que ciência é . para mim é . ciência é . a procura de 
conhecimentos . depende da ciência . mas procura . procurar informação . 
conhecimentos . sobre aquele assunto . é uma procura . eu acho a ciência uma constante 
procura de conhecimento .  
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E23 – e por Tecnologia? 
PC23 – é assim . tecnologia para mim está interligada com ciência . a tecnologia são os 
meios que me permitem avançar na ciência . e ao descobrir mais . não é ? . quanto mais 
eu . mais eu . descubro na ciência . mais me ajuda . mais arranjo tecnologia diferente . 
mais avançada . e essa tecnologia avançada . vai-me permitir avançar na ciência .  por 
isso é que eu acho que uma . é assim .  tecnologia são mais máquinas específicas . não 
é? . acho eu 
E24 – uhm . e acha que ambas . a ciência e a tecnologia . têm alguma relação com a 
sociedade? ou seja que relação estabelece entre ambas e a sociedade? 
PC24 – têm . tem .. ahm . depende . depende da sociedade .  é assim . eu acho que a 
sociedade . como é que eu hei-de explicar .. a sociedade .. é assim . se não fosse a 
procura dos conhecimentos e se não fosse a ciência . o que é que seria a sociedade . 
não é? . não tínhamos informação acerca de nada . não é? . ahm . a . tecnologia .  para 
haver tecnologia . e quem é que vai utilizar essa tecnologia? . a sociedade .  portanto 
para evoluir a sociedade . nós temos que ter tecnologia . e temos que ter tecnologia 
como? com a ciência . por isso é que eu acho que está tudo encadeado uma coisa nas 
outras  
E25 – --- uhm . um ciclo 
PC25 – um ciclo    
E26 - no item 7 (20611), relativo à ―Influência de grupos de interesse particular sobre a 
Ciência‖, seleccionou a alínea F . assim, no seu entender, ―embora tentem, nem sempre 
estas instituições ou grupos conseguem influenciar com êxito a condução de 
determinadas pesquisas, cabendo a última palavra aos cientistas‖ . (mostra o item 7 do 
VOSTS) . Porque escolheu esta opção?  
PC26 – (lê as várias alíneas do item 7, em voz alta) …… (t= 48s) o que eu entendi daqui . 
é assim . muitas vezes . esses ambientalistas . essas pessoas tentam mudar 
determinados rumos das coisas . ahm . e nem sempre eles conseguem .  \ esta parte 
aqui‖cabendo a última palavra aos cientistas‖ (volta a ler em voz alta o final da línea F) . é 
que eu depois . estava/ .  é assim . eu lembro-me que há determinadas coisas que são 
feitas em Portugal . depois vem os ambientalistas dizer que não se pode fazer aquilo 
porque . por causa disto . por causa daquilo . vêm com certos entraves . estás a 
perceber? 
E27- sim 
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PC27- as coisas fazem-se na mesma . acontece . as coisas aparecem feitas na mesma  
E28 – acha que isso tem a ver com a última palavra dos cientistas? 
PC28 - … pode não ter . pois estes cientistas . quando estava a fazer isto . eu . agora 
sinceramente .. pode não ter a ver com a última palavra dos cientistas . portanto …. (volta 
a ler a línea F do questionário VOSTS) é assim . os cientistas .. \não é só por ser 
cientistas que eles têm o direito de ter a última palavra/ . não é? por isso é que eu agora 
estava a ver isto de outra maneira (risos) . entendes . quando eu vi . é que é assim . isto 
realmente ―embora tentem, nem sempre essas instituições conseguem‖ (lê directamente 
da alínea F do item 7) . mas não . a última palavra não pode ser dos cientistas porque 
eles também não têm a razão toda . nem têm que ter essa influência    
E29 – porque não escolheu a alínea D? 
PC29 – ―porque influenciam o governo e as opções deste em matéria de financiamento à 
investigação‖ (lê a alínea D do item 7) … Achas que eles conseguem influenciar? . em 
termos de governo? …. achas que pode ser? . ―influenciam o governo e as opções deste 
em matéria de financiamento à investigação‖? (torna a ler a alínea D) 
E30 –acha que não?  acha que não têm força suficiente para influenciar o governo? 
PC30 - … depende dos tipos do governo (risos) 
E31 - ---(risos) . e a alínea C . influenciam a opinião pública? 
PC31 – ―porque influenciam a opinião pública e, por conseguinte, os cientistas‖ (lê a 
alínea C do item 7) . essa influenciam . essa aqui conseguem influenciar . acho que 
influenciam mais depressa .. a opinião pública do que o governo . estás a perceber? .. 
porque o governo é o que eu te digo . o governo depende muito do tipo de pessoas que 
esteja no governo e da sensibilidade que tem para essas coisas . entendes? . a opinião 
pública eu acho que influencia muito mais rápido  
E32 – e mantém a resposta?  mantém a alínea F? 
PC32 – eu acho que esta aqui . esta aqui . dos cientistas tirou-me * . esta aqui . 
influenciam a opinião pública 
E33 – vai alterar para qual? 
PC33 – a alínea C 
E34 - (mostra a folha de respostas da professora ao questionário VOSTS) … no item 16, 
relativo à ―Tomada de decisão sobre questões científicas‖, optou pela resposta C . no seu 
ponto de vista, quando não existe consenso acerca dum determinado assunto é, ―porque 
os cientistas interpretam os factos de modo diverso, à luz de diferentes teorias científicas, 
e não por efeito de valores morais ou motivos pessoais‖ . continua a ser a sua opinião?  
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PC34 – (efectua nova leitura das diferentes alíneas) …… (t=52s) . sim . se eu estiver a 
perceber bem a questão . é … sim . porque é assim .. independentemente dos valores 
pessoais . segundo o que eu percebi . independentemente dos valores pessoais ou dos 
valores morais . não é? . os cientistas .. os cientistas interpretam . ahm . se eles 
estiverem a fazer uma investigação . não é? . eles vão no sentido . estão a investigar 
uma coisa . não é porque . ahm . ahm . por motivo pessoal . ou por motivo moral que eles 
não vão chegar ao fim . ou vão ter outra opinião . ou vão desviar a pesquisa que estavam 
a fazer . estão a fazer uma determinada pesquisa  
E35 – acha, então, que eles (cientistas) colocam os valores morais à margem da 
investigação? 
PC35 – eu acho . e têm de pôr! … é assim .  têm de pôr . \isto é difícil de explicar/ (risos) 
… por exemplo . investigações a nível do corpo humano . não é? 
E36 - uhm 
PC36 – eu acho que os cientistas . quando eles estão a investigar alguma coisa do corpo 
humano . ahm .. não é porque não devem que vão parar . eu acho que eles devem 
avançar . muitas vezes . aspectos morais . mas eu acho que eles não podem ligar a isso . 
porque se eles vão ligar a isso não faziam determinadas investigações . penso eu       
E37 – agradeço pela entrevista e pelo tempo que me concedeu 
PC37 – de nada ---  
E38 – quero realmente agradecer muito toda a sua colaboração e perguntar-lhe se 
continua disponível para outras participações no âmbito da presente investigação, 
nomeadamente no que se refere à observação de aulas por si dinamizadas e, 
possivelmente a cedência de algum material que possa vir a utilizar 
PC38 –sempre . sempre . conte comigo 
E39 – muito obrigada . boa tarde 
 
PROFESSORA D (Heloísa)  
E. Legitimação da entrevista e motivação 
E1 – olá. boa tarde 
PD1 – boa tarde 
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E2 – antes de mais gostaria de agradecer a sua disponibilidade em me conceder esta 
entrevista, pois ela é muito importante para possibilita o esclarecimento de alguns dos 
seus pontos de vista relativos ao questionário ―VOSTS – Perspectivas acerca da Ciência 
Tecnologia e Sociedade‖, na sua adaptação portuguesa, que já preencheu. Também me 
permitirá ter acesso a um conjunto de dados referentes a aspectos como a sua formação 
académica e as suas práticas didáctico-pedagógicas, igualmente relevantes para o 
estudo que estou a desenvolver 
PD2 –  de nada  
E3 – antes de dar início sobre os aspectos referidos, gostaria de saber se me autoriza a 
gravação desta entrevista em registo áudio 
PD3 – sim    
E4 – podemos começar a entrevista? 
PD4 – sim . sim 
 
F. Formação Académica 
E5 – qual é a sua formação académica? 
PD5 – licenciatura do ramo educacional em Biologia. 
E6 – quando concluiu o seu curso e em que instituição o tirou? 
PD6 – em 1985 . na faculdade de ciências da universidade do Porto 
E7 – que tipo de formação teve ao nível do ensino das ciências? 
PD7 – tive as cadeiras específicas de ciências / biologia e o estágio no Micaelas. Porto . 
onde tive as pedagógicas . introdução à psicologia . psicopedagogia. psicologia de 
desenvolvimento no 4.º ano 
E8 – após ter concluído a sua formação inicial já frequentou algum curso de formação 
contínua no âmbito das Ciências? 
PD8 – fiz algumas formações na minha área . no ano lectivo 2005/2006 fiz aqui na escola 
uma . que eu pessoalmente gostei muito . que foi ligada . já não me lembro do título . 
\depois posso dizer/ . e que era muito trabalho em grupo . uhm . e tínhamos que fazer 
protocolos experimentais e realizar umas experiências simples e fáceis de . de . fixar . e 
apresentar na própria formação aos colegas dos outros grupos . não é . porque cada 
grupo iria depois apresentar e . uhm .  gostei bastante de fazer isso . porque . uhm .  às 
vezes a pessoa tem ideia de que as experiências roubam-nos tempo .. levam a que os 
alunos fiquem assim um bocado mais dispersos . não é . façam imenso barulho . e . e 
apercebi-me que às vezes pequenas experiências . feitas até . não tanto pelo 
envolvimento dos alunos .. \pode ser/ .. mas por nós . são coisas fáceis e são atractivas . 
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e depois eles próprios poderão . até realizar ou até fazer . inovar a partir dali . e . \fazer 
outras experiências/ . essa foi uma das que eu gostei muito de a fazer 
E10 – considera importante o ensino das Ciências?  
PD10 . claro que sim! 
E11 - porquê? 
PD11 – no 2.º . 3.º . secundário . uhm . os meus colegas do secundário. nessa altura da . 
também estavam cá colegas do secundário . a apresentar as experiências . muito 
interessantes . até com DNA . muito simples mas que .. se podia fazer nas aulas . coisas 
muito engraçadas . até para o secundário também 
 
G. Práticas didácticas-pedagógicas 
E12 – qual é o grau de satisfação em relação às funções que desempenha? 
PD12 – é assim . neste momento eu sou coordenadora do departamento . não é . e  sou . 
uma  coordenadora . coordenadora do PES (programa de Educação para a Saúde) . eu 
este ano . estou . estou francamente mais satisfeita com o PES . uhm . e acho que tem 
corrido bastante bem . o ano passado não tive essa experiência . e estive mesmo para 
desistir . e pedi para não me colocarem . este ano esta equipa esta a funcionar assim . 
melhor . e eu estou mais satisfeita . porque . também . uhm . introduzimos uma 
modalidade assim diferente . que é o gabinete de atendimento aos jovens . e temos tido 
alguma receptividade . não só por parte dos alunos que querem mesmo vir ter connosco . 
até para desabafar . uhm .  mas também alguns directores de turma que têm 
encaminhado para . uhm  . para a equipa do PES . uhm . alguns alunos . uhm . no 
sentido que nós também trabalhemos . e consigamos resolver alguns problemas  . e . 
uhm . e eu gosto mais disso . é uma parte em que eu . quer dizer . não é que faça alguma 
coisa de especial . mas .  receber aquele aluno . que vai saber a minha opinião . e sentir 
de que de algum modo estou a contribuir para aquela . aquela . como é o caso de uma 
aluna que nós estamos a acompanhar mais de perto . pronto pessoalmente . de outra 
maneira . ou pelo menos . até pode nem ligar aos nossos conselhos . aquilo que nós 
estamos a dizer . mas há ali uma participação minha .  e eu gosto desse tipo de trabalho . 
\ * estar com as pessoas . tentar ajudar/ .  e esta equipa está a trabalhar bastante bem . e 
eu sinto-me assim bocado mais motivada . temos . também . feito algumas coisas para os 
encarregados de educação . sessão sobre sexualidade . sessão sobre toxicodependência 
para os pais . ‗tou . ‗tou . ‗tou . este ano estou satisfeita . com . uhm . com este cargo . 
como coordenadora .. é assim . eu não desgosto de ser coordenadora de departamento . 
francamente eu não desgosto . agora . uhm ..  gosto de preparar reuniões do pedagógico 
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.  sinceramente acho até que vou controlando mais ou menos bem as reuniões do 
departamento .  que é bastante . é o maior cá da escola  . acho que vou conseguindo 
gerir . agora .. eu acho que tenho que fazer mais qualquer coisa . acho que o meu papel  
não é só por ali . o meu papel não é só quase transmitir, ver e ao pedagógico . acho que 
estou um bocado melhor no pedagógico . um bocado mais crítica e estou a defender  . 
acho que melhor .  as posições das pessoas do departamento . acho que evolui um 
bocadinho . talvez por estar de saída  e . porque . por vir outra pessoa . /não sei se é por 
isso\ . mas acho que estou mais refilona . e a fazer mais um bocado de finca-pé das 
posições que eu acho que as pessoas do departamento queriam . e a defender um 
bocado mais a camisola . antes eu era assim mais calada . e . uhm ... também 
concordava e discordava . mas acho que tenho evoluído assim um bocadinho . de 
qualquer maneira continuo a achar que sou um bocado tímida perante o grande público . 
e que .. pronto .. não sei se serei a pessoa ideal . mas gosto do papel de coordenadora . 
tenho que ser franca não desgosto do papel de coordenadora . mas vêm aí grandes 
responsabilidades  
E13 - Como se sente quando ensina Ciências? 
PD13 – Sinto-me muito bem . porque . eu . eu. ou tinha optado por medicina . que era 
assim meu sonho . quando entrei em medicina . também gostava muito de biologia . 
sempre gostei muito de biologia . sempre senti um grande fascínio . sentia que o meu 
caminho era sempre o das ciências . pronto . quando entrei em medicina . fui para 
biologia . porque . as cadeiras que tínhamos podiam ser um trampolim para a medicina . 
mas acabei por ficar em biologia . e eu . hoje acho que a minha grande paixão é a 
biologia . sou uma bióloga de meia tigela . porque . não sou daquelas pessoas que estão 
constantemente a investir . e a procurar . não . não é muito por aí . mas . sinceramente 
gosto . e . a biologia é para mim uma paixão . embora dentro da biologia há temas que eu 
gosto mais do que outros . mas . gosto muito . e . e depois vir para a sala de aula . para 
mim é um gozo . daquilo que eu mais gosto na escola é da sala de aula . eu sinto-me tão 
bem . claro que há aulas e aulas. mas . a grande maioria das vezes . eu posso vir com 
um problema de casa . mas eu chego à sala de aula e eu não consigo transportar para 
aquela aula os meus problemas . parece que ficou lá fora e eu envolvo-me de tal maneira 
nas matérias . que eu .. e depois gosto muito do contacto com os alunos . esta faixa 
etária fascina-me . porque estou a contribuir com eles para . a sua formação científica e 
académica . mas também para o seu crescimento. desenvolvimento . personalidade . 
nesta fase da adolescência . lá está . na vida deles e na formação deles é um bocadinho 
de nós que lá está   
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E14 – quais são as dificuldades que sente na leccionação dos conteúdos da área das 
ciências? 
PD14 – eu acho que os nossos alunos hoje em dia . eu acho que . o ensino mudou muito 
ao longo destes anos . dou aulas há 30 anos e eu . acho que mudamos do oito para o 
oitenta .  não sei é um reflexo da sociedade . os pais mudaram muito . a mentalidade 
referente à escola . acho que é vai voltar a ter a importância que ela merece . mas que 
agora não tem . julgo que estamos numa fase de transição . aqui há uns anos atrás . 
quando iniciei a minha carreira . a escola era importante para os alunos aprenderem . 
para terem uma formação académica . independentemente até da formação pessoal . os 
alunos eram mais tranquilos .não tínhamos grandes problemas de indisciplina . os alunos 
vinham para a sala de aula para aprenderem . agora é assim . eles nem querem aprender 
. por acho que também . ao longo deste vinte, trinta anos . * * sem eles trabalharem . sem 
eles trabalharem . os pais é que são capazes de fazer trinta por uma linha para o menino 
ter isto ter aquilo . independentemente de terem sucesso ou não terem . eles no fundo 
são o reflexo da geração dos pais . que alteraram muito a maneira de pensar e de agir . 
portanto . eu às vezes olho para eles e digo eles têm culpa e não têm . é . é assim . o 
espírito é assim . mas . os entraves que eu tenho mais . é o facto de .  de . nota-se que 
os alunos estão muito desmotivados . não querem saber . é uma desmotivação . como é 
que eu hei-de explicar . é assim . eu acho que eles pensam que é tudo facilidades . que 
vão andando . que é assim . que não é preciso trabalhar . que não é importante fazer as 
coisas . que isto não serve para nada . que ciências não são importante . que o inglês .. 
não têm uma visão futura . por um lado eles já têm uma dificuldade . de serem 
adolescentes . por outro lado . também .em casa os pais não lhes abrem os horizontes . 
em termos futuros e eles andam neste rame. rame . e nós também por ter tanta mudança 
no ensino .  na avaliação e tanta coisa que nos é pedida . e . e . também tivemos alguns 
anos de facilitismo . e isso de certa maneira . também os alunos se apercebem disso . e 
então para quê? . e agora eu julgo que estamos outra vez numa fase de mudança . de . 
de incutir que é preciso trabalhar . que é preciso . estudar . memorizar . fazer um trabalho 
. trabalho contínuo e que a vida não é assim . e como a nível social as coisas estão a 
mudar muito . estamos todos a passar por esta crise . isto por um lado é talvez o fim de 
um ciclo . eu tenho esperança que a escola vai voltar a ter importância . que tinha há uns 
anos atrás e que os professores vão ser profissionais respeitados . que são importantes e 
..  penso que vamos voltar ao nível que estivemos e que tive nos primeiros anos do 
ensino .. mas na aulas é mais essa .. eu nem sei se é desmotivação é mais aquela 
apatia,  pronto estou aqui por estar . quase . a escola traz-me alguns interesses mas não 
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propriamente nas aprendizagens .   
E15 – que tipo de estratégias de ensino e aprendizagem utiliza nas suas aulas para 
abordar os conteúdos do programa de ciências? 
PD15 – eu utilizo imenso . imenso . imenso o manual . ahum . utilizo muito os manuais . 
eu por acaso acho que os manuais . são cada vez melhores . em termos de estrutura de . 
tem tudo . têm as competências . têm . nós escolhemos um da Porto Editora que eu acho 
que é uma boa editora . e . às vezes até temos dificuldade em escolher os manuais 
porque há duas ou três editoras . que são muito bons . têm figuras apelativas . pronto . 
gosto mesmo de trabalhar com os manuais . têm imensas fichas . questões mesmo que 
os levam a pensar . depois têm pequenos textos informativos que podem com que aquele 
tema . ainda seja mais aprofundado . eu trabalho exaustivamente com o manual . 
geralmente são aulas mais expositivas . utilizo muito o quadro . faço muitos esquemas no 
quadro . encho o quadro todo com os meus desenhos . tentar explicar-lhes assim . utilizo 
muito os mapas . também . os diapositivos . temos bastantes também . também é uma 
coisa que eu utilizo . e uma vez ou outra . este ano . por exemplo . já utilizei power-points 
de um aluno . que trouxe . que fez . e portanto eu depois aí . uhm . passei .. o sangue no 
nono ano . o microscópio . ponho uma preparação para eles verem . no sétimo ano . 
estou a dar as rochas . estiveram a ver a risca do mineral . coisas simples . mas que 
tentem por os alunos a . a fazerem outra coisa . a diversificar   
E16 – em termos de recursos utilizas muito o livro 
PD16 – o livro . o caderno de actividades . de vezes o powerpoint . muito \o quadro 
negro/ . os mapas 
 
H. Respostas ao questionário VOSTS  
E17 – agora . nesta fase da entrevista pretende-se esclarecer os seus pontos de vista 
relativos a algumas respostas que deu ao questionário VOSTS . (mostra a folha de 
respostas da professora ao questionário VOSTS) ..... no item 3 sobre o tópico ―Ciência e 
Tecnologia e Qualidade de Vida‖ seleccionou como resposta a opção E segundo a qual 
se justifica o investimento na investigação científica e também na investigação 
tecnológica ―porque cada uma beneficia a sociedade à sua maneira . por exemplo, a 
Ciência dá-nos avanços médicos e a Tecnologia traz consigo maior eficiência‖. explique 
as razões pelas quais não optou por qualquer outra alínea  
PD17 – (lê as várias alíneas do item 3) eu mantenho a opção E . mantenho …. mantenho 
. há aqui coisas que eu acho . que eu acho sinceramente . não concordo de todo . esta 
aqui porquê? porque eu acho que cada uma tem realmente o seu benefício na sociedade 
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. aqui vai para os avanços médicos . não é? . de facto . vou tentar concretizar porquê é 
que eu escolhi esta .  é assim . porque é que . às vezes as duas coisas estão muito 
ligadas .  olha . na questão de ..por exemplo da saúde . aqui há uns anos atrás não havia 
ressonâncias magnéticas . o que é que isso implica . tecnologia específica . uma máquina 
específica para fazer isso . e a ressonância magnética vai nos dar em pormenor . é 
mesmo o pormenor dos pormenores . logo por aqui a ciência e a tecnologia são duas 
coisas que estão absolutamente interligadas . e ambas necessárias . ao progresso . à 
evolução . para as nossas vidas melhorarem . no caso de um cancro . os médicos a partir 
daqui podem fazer . uhm . um trabalho . com determinado doente . diferente do que 
fariam se não houvesse uma ressonância, um TAC, um RX . não quer dizer que uma vez 
ou outra a tecnologia não seja para malefício do Homem . mas que nós todos acabamos 
por ter muita coisa, nas nossa casas, nas escola, em todo o lado .  em que a tecnologia 
estão interligadas e para nosso benefício . por isso eu voltaria a escolher o E 
E18 - para que melhor entenda os seus pontos de vista diga-me por favor o que entende 
por Ciência 
PD18 – para mim . ciência é . a procura de conhecimentos . da informação . 
conhecimentos . sobre aquele assunto . é uma procura . eu acho a ciência uma constante 
procura de conhecimento com o objectivo de servir o Homem.  
E19 – e por Tecnologia? 
PD19 – é assim . tecnologia para mim está interligada com ciência . a tecnologia são os 
meios ao alcance do Homem que me permitem avançar na ciência . tecnologia são mais 
máquinas específicas .  
E20 - no item 5 (20141), relativo ao ―Controlo político e governamental da Ciência‖, 
seleccionou a alínea G . Assim, na sua opinião, a política de um país afecta o trabalho 
dos cientistas porque estes ‖tentam compreender e auxiliar a sociedade. Desta forma, 
atendendo à importância e ao envolvimento pessoal dos cientistas, estes estão 
directamente ligados à sociedade‖ . (mostra o item 5 do VOSTS) . depois de ler 
novamente as várias alíneas mantém a sua resposta?  
PD20 – (lê as várias alíneas do item 5) …… (t= 48s) . é assim . eu continua aqui a manter 
. (lê do questionário VOSTS)  ―os cientistas tentam compreender e auxiliar a sociedade‖ . 
senão não valia a pena estarem a fazer trabalhos . porque os trabalhos deles têm 
reflexos na sociedade . quer queiramos ou quer não . não estão a trabalhar sozinhos para 
eles próprios . estão a trabalhar para todos nós . uhm … estamos numa sociedade . 
estou a pensar novamente nas doenças . em que nós estamos .. muito atacados . por 
tudo o que é vírus, o que é bactérias .  por tudo quanto é micróbio . e acho que eles 
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tentam auxiliar a sociedade . com os seus . os seus estudos . e então tentam 
compreender . ainda agora . por exemplo . com o vírus da gripe . este novo vírus … acho 
que eles estão a trabalhar todos com o mesmo fim . estão muitos países já  afectados e .   
eles fazem parte da sociedade . eles próprios poderão apanhar o vírus . não é . os seus 
familiares . aqui a política . o afecto . aqui do trabalho dos cientistas será mais . de 
dinheiro . de verbas que o governo possa transpor para as universidades . para as 
instituições . para eles poderem trabalhar . mas agora . que eles fazem parte da 
sociedade . que tentam compreender . tentam auxiliar . acho que sim  
E21 - como resposta ao item 6 (20211) do Questionário VOSTS sobre o ―Controlo da 
Ciência pelo sector privado‖, escolheu a alínea A. na sua opinião as empresas privadas 
deveriam controlar a Ciência principalmente: ―Porque controlo mais apertado por parte 
deste tipo de empresas levaria a um conceito de Ciência mais utilitária, a descobertas 
mais rápidas através de uma melhor comunicação entre os investigadores, a melhores 
financiamentos, a maior concorrência, etc.‖. Depois de ler novamente todas as alíneas, 
mantém a sua opção? 
PD21 – mantenho . olha, sinceramente mantenho . é assim . eu acho que as empresas 
privadas . ao financiar qualquer projecto . querem resultados . não é querem resultados o 
mais rapidamente possível . portanto é evidente que há coisas . que tem que ter o seu 
timing . não se podem estar a apressar . mas . uhm . acho que há sempre aquela pressão 
. acho que os cientistas devem ter um bocado . a pressão que há um financiamento e que 
esse pode acabar . há timings a cumprir  . deve haver muita mais pressão do que numa 
entidade sem ser . uhm . privada . e acho que isto leva a que as pessoas . (consulta o 
questionário VOSTS) . melhores financiamentos . provavelmente sim  . o financiamento 
governamental não dá para quase nada . e não financiam praticamente nada . é um 
grande problema a esse nível . se há uma entidade privada que quer financiar aquele 
projecto então . há financiamentos . penso eu . \penso eu/ . muito mais alargados . mas 
também vai quer ver resultados daquele financiamento que está a fazer . depois há 
também concorrência . quer dizer eu acho que isso acaba por beneficiar um bocado  . 
acelera de alguma maneira o processo 
E22 – agradeço pela entrevista e pelo tempo que me concedeu 
PD22 – de nada ---  
E23 – quero realmente agradecer muito toda a sua colaboração e perguntar-lhe se 
continua disponível para outras participações no âmbito da presente investigação, 
nomeadamente no que se refere à observação de aulas por si dinamizadas e, 
possivelmente a cedência de algum material que possa vir a utilizar 
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PD23 – claro . conte comigo 
E24 – muito obrigada . boa tarde 
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ANEXO 6  
 
 
DIÁRIO DO INVESTIGADOR SOBRE AS PRÁTICAS DIDÁCTICO-
PEDAGÓGICAS DAS PROFESSORAS COLABORADORAS ANTES 
DA FORMAÇÃO 
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Professora Ágata  
 
1.ª Observação  5.º Ano de escolaridade 
Data: 18 de Março de 2009 Duração da aula: 90 minutos  
Tema: Desenvolvimento Vivíparo e Ovíparo 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências do 2.º Ciclo. A sala está 
disposta em U. Ao centro tem quatro mesas, em coluna, paralela 
aos lados do U e perpendicular ao quadro. Uma dessas mesas é a 
secretária da professora. A turma encontrava-se sentada nos seus 
lugares. A professora dá início à aula escrevendo o sumário no 
quadro]. 
 
PA1 – Vocês, para trabalho de casa, tinham aquele trabalhinho 
muito giro! Antes de vocês me entregarem, quero fazer a seguinte 
pergunta. Aonde é que vocês querem que eu exponha os vossos 
trabalhos? Aqui, na sala de ciências ou na vossa sala?     
 
[Os alunos discutiam em que sala expor os trabalhos, a maioria 
queria a sala de ciências] 
 
A – Na sala 159 porque nós vamos mais tempo para lá. 
 
A- Mas eu acho que na sala de ciências porque faz parte de ciências 
 
PA2 -  Eu acho que temos que pensar. Na sala 159 todos os vossos 
professores vão ter contacto com os trabalhos. Aqui é uma sala de 
ciências e o trabalho é de ciências. O que é que vocês acham? 
 
A – (todos juntos) Aqui! 
 
PA3 – E os vossos professores não vão poder ver os vossos 
trabalhinhos? 
 
A – (todos juntos)  Então na 159! 
 
PA4 – Vamos lá pensar! Então aqui ou na 159? 
 
A – (todos juntos) Na 159! 
 
A – Oh professora, só uma coisa. Eu não sabia que forma é que o 
gato tem. 
 
A – E o leão… 
 
[Todos os alunos começam a falar sobre as características do seu 
animal preferido] 
  
PA5 – Já pões a tua questão … 
 
[A professora verifica e recolhe os trabalhos de casa, chamando 
aluno a aluno] 
 Os alunos iam 
perguntando uns 
aos outros se 
tinham escrito o 
sumário da última 
aula 
 
A professora 
encontrava-se 
em frente dos 
alunos, próxima 
do quadro 
 
 
 
 
 
As opiniões dos 
alunos ficaram 
divididas entre 
expor os 
trabalhos na sala 
de Ciências ou 
na sala onde têm 
maior número de 
aulas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
verifica e recolhe 
os trabalhos de 
casa, chamando 
aluno a aluno. 
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PA6 – Vamos lá ver, nós na última aula não tivemos a sorte de cá 
ter o vídeo projector. Mas de qualquer forma tivemos a passar duas 
definições muito importantes 
 
A – Senhora Professora, pode-me dar até Sexta para eu acabar o 
trabalho de casa? 
 
PA7- Sim posso te dar até Sexta, mas sabes que para a tua nota é 
importante, também, que o trabalho seja entregue na data certa. 
Mais alguma coisa antes de começar a aula? 
 
A – (silêncio) 
 
PA8 – Então, apesar de não termos o retroprojector, estivemos a 
falar de dois tipos de desenvolvimento. Alguém se lembra de alguma 
coisa? Alguém estudou… 
 
A – O desenvolvimento pode ser vivíparo… 
 
PA9 – Vamos ali à A. (aponta para um aluno), que até nem foi ao 
treino! Vamos lá A, lembras-te de alguma coisa da última aula? Em 
vez de ser eu a perguntar, vais ser tu a dizer o que é que te lembras 
da última aula 
 
A – (silêncio) 
 
PA10 – Não te lembras de nada? Eu acredito que faltaste ao treino 
para estudar! Acredito que sim, mas queria que me mostrasses! 
 
[ A professora chama por outro aluno] 
 
A – Estivemos a falar sobre o que era ovíparos, vivíparos e 
ovovivíparos. 
 
PA11 – Não falámos assim tão aprofundado, pois não? 
 
A -  Não 
 
PA12 – Escrevemos só uma definiçõezinhas. 
 
A – Depois falámos como é que se dava o ovo 
 
A – Falámos também do que é que acontecia durante o 
desenvolvimento 
 
PA13 – E se andassem um bocadinho para trás, antes de falarmos 
do desenvolvimento. Do que é que nós estivemos a falar? 
 
A – Da gestação 
 
PA14 – Da gestação… antes da gestação. Para se dar a gestação o 
que é que tem que acontecer? 
 
 
 
 
 
 
Enquanto 
questiona os 
alunos sobre o 
que foi estudado 
na aula anterior a 
professora liga o 
computador, tela 
e projector. 
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A – O ovo (vários) a fecundação 
 
PA15 – E para haver fecundação, é necessário também outras 
coisas. O quê?  
 
[Os alunos começam a falar todos ao mesmo tempo, sem se 
entender o que respondem] 
 
PA16 – Ui, se mais pessoas puderem falar ao mesmo tempo… 
 
[Os alunos fazem silêncio] 
 
A – Para haver fecundação tem de ter ―espermatozoitos‖ 
 
PA17 – Tozoitos? 
 
A - E  ovos. E os ovos. 
 
PA18 – Mas não é espermatozoitos. Espermatozóides (alguns 
alunos dizem a palavra em conjunto com a professora). Mas nós 
escrevemos essa palavra no quadro. Ou não escrevemos? 
 
A – (todos juntos) Sim 
 
PA19 – E então? Quem é que fornece, numa relação os 
espermatozóides? 
 
A – O macho e a fêmea. 
 
PA20 – A fêmea? 
 
A – O macho! 
 
[Alguém diz a fêmea, mas a professora prossegue a aula] 
 
PA21 – O macho fornece os espermatozóides. E a fêmea? 
 
A – (vários) Os óvulos 
 
PA22 – E da junção do óvulo com os espermatozóides dá origem a 
quê? 
 
A – Ao ovo 
 
PA23 – Ao ovo (repete a professora) E esse momento tem o nome 
do quê? 
 
A – (vários) Fecundação 
 
PA24 – (professora repete) Fecundação! Fecundação. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Alguns alunos, 
em voz baixa, 
prenunciam 
correctamente a 
palavra – 
espermatozóides. 
Outros riem. 
Cria-se um 
burburinho. 
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[Passado um minuto] 
 
PA25 – Ora bem! Nós estávamos a dizer que numa relação sexual o 
macho fornece 
 
A – (todos juntos) espermatozóides 
 
PA26 – A fêmea fornece os… 
 
A – (todos juntos) óvulos 
 
PA27 – E à junção dos espermatozóides com os óvulos 
 
A – (todos juntos) o ovo 
 
PA28 – dá origem ao ovo. A esse momento dessa união nós damos 
o nome de … 
 
A – (todos juntos) fecundação 
 
PA29 – Agora, dissemos também nessa aula, que esse ovo pode ter 
dois tipos de desenvolvimento, que vocês ainda não sabem muito 
bem quais são, mas já lhe demos nomes 
 
[A professora dirige-se a um aluno] 
 
A - Vivíparo, ovíparo e ovovivíparo  
 
PA30 – Ovovivíparo. Mas eu disse-vos que o ovovivíparo era um 
desenvolvimento que nós não íamos abordar muito. Íamos só 
estudar mais aprofundadamente o vivíparo e o ovíparo 
 
A - (vários em conjunto com a professora) Vivíparo e ovíparo 
 
A – O ovíparo é o que dá ovo 
 
A – É o que nasce dentro de um ovo. Como o pintainho.   
 
PA31 – Oiçam! Ao contrário do que vocês estão a dizer, ambos são 
ovos. Nós já chegámos à parte de 
 
A – (aluno interrompe)  Só que um é externo e o outro é  interno 
 
PA32 – Não estás com o dedo no ar, não podes falar! 
 
[A professora dirige-se a outro aluno que estava com o dedo no ar, 
dando-lhe a palavra] 
 
A – É que a minha mãe, que também gosta muito de animais, e ela 
esteve-me a explicar o que é um ovovivíparo. 
 
PA33 – Mas eu não quero que me expliques o que é o ovovivíparo. 
Eu quero que me respondas à pergunta que eu fiz. 
O projector não 
funciona. Cria um 
momento vazio 
na aula, mas os 
alunos, enquanto 
esperam, falam 
com os 
companheiros do 
lado em voz 
baixa. 
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A - (Silêncio) 
 
PA34 – Certo? 
 
A – Sim 
 
PA35 – Então vamos lá! Já posso apagar o sumário, para pôr isto 
aqui (a tela) à frente? 
 
A - (aluna do ensino especial) Não, ainda não passei! 
 
A – Deixe estar professora, ela passa por mim. 
 
[Nesta altura os alunos observam as tentativas de ligar o 
computador ao projector e tecem comentários, dão opiniões. Há um 
desassossego geral na sala de aula] 
 
 
PA36 – Ai que rica conversa que aqui vai! (os alunos fazem silêncio) 
Ora bem (continua a professora) vamos voltar um bocadinho para 
trás porque na última aula nós não tivemos o vídeo-projector 
 
[A aula é interrompida pelo aluno que se tinha magoado no intervalo, 
para pedir autorização para ir buscar mais gelo] 
 
PA37 – Temos então que depois do acasalamento pode-se dar a 
fecundação. Ou seja nem em todas as relações sexuais existe 
fecundação. Mas vamos estudar uma em que isso acontece. 
 
[ A professora espera que os alunos se posicionem para poderem 
ver a projecção] 
 
PA38 – O sexo masculino, como dissemos há um bocado, o macho 
vai fornecer então os… 
 
A – (vários) espermatozóides 
 
PA39 – e o sexo feminino, a fêmea vai fornecer então… 
 
A – (vários) os óvulos 
 
PA40 – Da junção dos espermatozóides com os óvulos da origem 
ao ovo 
 
A – (em conjunto com a professora) ovo 
 
PA41 – Este momento tem o nome de… 
 
[Vários alunos respondem, mas não se consegue entender o que 
dizem] 
 
PA42 – Todos a falarem ao mesmo tempo… (a professora dirige-se 
 
 
 
 
 
 
 
Entra a 
funcionária para 
trazer uma ficha 
tripla e outro 
computador 
portátil. A 
professora tenta 
ligar o projector 
ao computador.  
Foram precisos 
cerca de 5 
minutos para 
ligar o 
computador e o 
projector.  
 
 
 
A professora 
começa a 
projectar o 
Powerpoint. 
 
Slide 1 
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a um aluno e coloca-lhe a questão) 
 
A – Fecundação 
 
PA43 – Isto já está a ser um bocadinho repetido, porque já falámos 
na última aula, mas tem que ser que é para termos um seguimento. 
A união do espermatozóide com um óvulo chama-se fecundação e 
dá origem ao ovo 
 
A – (alguns alunos dizem ao mesmo tempo que a professora) ovo 
 
PA44 – O ovo vai transformar-se num embrião, desenvolve e 
converte num outro animal ( os alunos dizem ao mesmo tempo que 
a professora as palavras embrião e outro animal). Nós até fizemos 
um esquema no caderno … isto é só para relembrarmos aquilo que 
fizemos. Durante o desenvolvimento do embrião, o embrião precisa 
de alimento e protecção e aí é que parámos nas nossas definições. 
O que é que acontece? O ovo como nós dissemos vai ter três tipos 
de desenvolvimento possíveis: o desenvolvimento vivíparo, ovíparo 
e o ovovivíparo. Só vamos estudar dois. E quais são as diferenças 
entre os dois desenvolvimentos que vamos estudar, o 
desenvolvimento ovíparo e o ovíparo? O que é que condiciona esse 
desenvolvimento? 
 
A – O vivíparo é quando um… 
 
[A professora interrompe] 
 
PA45 – Eu não te estou a perguntar quando é. O que é que 
condiciona. Qual é a diferença, o que é que faz haver dois tipos de 
desenvolvimento. O que é que um tem que o outro não tem 
 
A – (silêncio) 
 
[A professora dirige-se a outro aluno] 
 
PA46 – Sabes A. (aponta para um aluno)? O que é? 
 
A – O vivíparo nasce . hum . é . hum   
 
[A professora dirige-se a outro aluno] 
 
A – O vivíparo o animal sai já de  
 
[A professora interrompe] 
 
PA47 – Não quero saber de onde sai, nem onde se desenvolve 
 
A – Professora, pode fazer outra vez a pergunta? 
 
PA48 – Posso fazer outra vez a pergunta. A pergunta é: Qual é a 
diferença? O que é que condiciona os dois desenvolvimentos? O 
que é que um tem que o outro não tem?. E segundo aquelas 
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definições que nós já escrevemos no caderno, já falámos sobre isso. 
não muito aprofundado, mas demos umas luzes sobre isso.  
 
A – O ovíparo têm destação . não . (vários alunos) gestação. O 
vivíparo não . sai logo do… 
 
PA49 – Que confusão vai nessa cabeça! 
 
A – É como ele está a dizer, mas (a professora diz que ―por acaso 
não é‖, mas o aluno continua a falar) quando o  ovivíparo pode 
nascer de mais do que nove meses ou menos. 
 
PA50 – Não! Não! Nada disso, nada disso! O que eu estou a ver é 
que ninguém se deu ao trabalho de ler as definições que nós 
escrevemos na última aula. Vamos então voltá-las a ler, porque 
depois entretanto tocou e não tivemos tempo de explorar muito bem. 
Nós temos aqui duas situações: se o ovo não tem substâncias e se 
o ovo tem substâncias. Que substâncias é que são estas? 
 
A – Nutritivas 
 
PA51 - Substâncias nutritivas. Quando estamos a falar de 
substâncias nutritivas estamos a falar de quê? 
 
A – (vários) Alimentação. De alimentação 
 
PA52 – De alimentação (repete) Então uma das grandes diferenças 
entre um desenvolvimento e o outro está directamente relacionada 
com o quê? 
 
A – (vários) Alimentação 
 
PA53 – De quem? 
 
A – Da mãe 
 
PA54 – Ui! Da mãe… 
 
A – (vários alunos falam ao mesmo tempo dando respostas 
diferentes) mãe .  do animal . do novo ser 
 
PA55 – (a professora vai questionando cada resposta) Já é animal? 
Já é novo ser? 
 
A – (falando num tom de voz elevado) Do embrião 
 
PA56 – Do embrião (repete), ou seja, num caso, num tipo de 
desenvolvimento (a aula é interrompida pelo aluno que regressa da 
enfermaria) o que estávamos a dizer é que estes dois tipos de 
desenvolvimento vão ter uma grande diferença relacionada com o 
quê? 
 
A – (todos juntos) A alimentação  
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PA57 – A alimentação de quem? 
 
A – Do embrião 
 
PA58 – Neste caso se o ovo não tem substâncias nutritivas 
suficientes para alimentar o embrião, este permanece dentro do 
ventre materno e desenvolve-se à custa dos alimentos que a mãe 
lhe fornece, através do cordão umbilical. Ou seja, deu-se a 
fecundação, temos o ovo. Ou seja, o ovo vai ter que se desenvolver. 
Todos nós para crescer precisamos de quê? 
 
A – Alimento 
 
PA59 – Para nós nos desenvolvermos precisamos de alimento. 
Logo naquela altura em que o embrião se vai desenvolver até ficar 
um novo ser também precisa de… 
 
A – Alimento 
 
PA60 – Só alimento? 
 
A – (vários) Protecção 
 
PA61 – O que é que nós precisamos? 
 
A – Vitaminas 
 
PA62 – Ui! Vitaminas ainda não! Calma! 
 
[Os alunos dizem palavras soltas: vitamina C, vitamina K] 
 
PA63 – O que é que nós precisamos, factores condicionantes à 
nossa vida. Já falámos sobre isso, o que é que nós precisamos para 
estar vivos.  
    
[Todos os alunos falam ao mesmo tempo dando respostas 
diferentes] 
 
PA64 – De oxigénio. Ou seja, o embrião para se desenvolver vai 
precisar de substâncias nutritivas, de alimento e de oxigénio  
 
A – (em conjunto com a professora) Substâncias nutritivas, de 
alimento e de oxigénio  
 
PA66 – Só que nós dissemos que este ovo, este tipo de 
desenvolvimento não tem. Quem é que lhe vai fornecer? 
 
A – (em conjunto com a professora) A mãe 
 
PA67 – Ou seja, o embrião vai-se desenvolver até chegar a novo ser 
onde? 
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A – (em conjunto com a professora) Dentro da barriga da mãe 
 
PA68 – No ventre da mãe. Quem lhe está a fornecer o oxigénio e as 
substâncias nutritivas? 
 
A - (todos juntos) A mãe 
 
PA69 – Como é que faz chegar as substâncias nutritivas e o 
oxigénio ao bebé? 
 
A – Pelo cordão umbilical  
 
PA70 – Cordão umbilical, ou seja…  
 
A – Professora, a minha mãe ainda tem o meu umbigo! 
 
PA71 – Não! Impossível! O teu umbigo? Não, vamos ver! 
 
A – Pode ter o cordão umbilical! 
 
PA72 – Aonde é que ela o tem? 
 
A – Dentro de um frasco com álcool. 
 
[Vários alunos dão o seu testemunho, sobre onde e como é que as 
mães guardaram o cordão umbilical] 
 
 
 
 
 
 
 
PA73 – Estávamos a dizer que neste desenvolvimento, a diferença é 
que, este ovo não tem substâncias nutritivas, não tem oxigénio, é 
fornecido pela mãe. Por isso é que nós dizemos, vamos falar agora 
mais no ser humano, quando uma senhora está grávida tem que ter 
determinados cuidados com os sítios que frequenta, se estão 
poluídos ou não, e também com a alimentação, porquê? (não há 
tempo de resposta) Porque a mãe no fundo está a alimentar quem? 
 
A – (todos juntos) O filho, o bebé.  
 
[Os alunos contam o que o médico (obstetra) disse quando as mães 
estavam grávidas. A professora remeteu o assunto para o 6.º Ano] 
 
PA74 – Neste caso, neste outro desenvolvimento diz o seguinte (a 
professora lê directamente do powerpoint, slide 2) ―mas se o ovo 
tem substâncias nutritivas de reserva suficientes para alimentar os 
embriões durante o seu desenvolvimento, este desenvolve-se fora 
do corpo materno.‖, ou seja, aquele não tinha, quem alimentava era 
a mãe através do cordão umbilical. Neste segundo caso que 
estamos a falar o que acontece é que o ovo já tem uma reserva de 
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substâncias nutritivas e uma capa *, ou seja, é como se o ovo 
tivesse uma despensa onde estão as substâncias nutritivas e no 
tempo em que o embrião se vai estar a desenvolver ele vai-se 
alimentar dessas substâncias que estão em reserva, dessa 
despensa. Certo?  Temos aqui estes dois tipos de desenvolvimento 
(a professora aponta para o diapositivo) Vamos ver agora, melhor, o 
caso dos animais vivíparos. O ovo vai dar origem ao embrião, (os 
alunos repetem em coro a palavra embrião) e o embrião ao novo ser 
( os alunos repetem em coro a frase novo ser). No caso dos animais 
vivíparos o ovo não tem substâncias nutritivas, e se não tem 
substâncias nutritivas o embrião vai-se desenvolver aonde? (a 
professora dá a resposta) Dentro do ventre materno e alimenta-se à 
custa … 
 
A – (lê do powerpoint, slide 3) dos alimentos que a mãe lhe fornece 
 
PA75 – Se o ovo não tem substâncias nutritivas, aonde é que ele se 
vai desenvolver? (a professora responde) Dentro do… 
 
A – (lê do powerpoint, slide 3) Do ventre. 
 
PA76 – Quando já cresceu o suficiente, ou seja, quando ele já teve 
o seu desenvolvimento suficiente para viver fora do organismo da 
mãe dá-se o parto. Chegou o tempo certo, que depende de animal 
para animal, para ter o desenvolvimento certo, o que é que 
acontece? Chega a altura do … 
 
A – (todos juntos) Do nascimento, do parto 
 
PA77 – Ora bem, os animais que nascem directamente do ventre 
materno são vivíparos. Diz o seguinte ― A vaca é um animal vivíparo‖ 
Não é! Porque (a professora lê do powerpoint, slide 4)  ―o vitelo se 
desenvolve dentro do ventre materno alimentando-se à custa de 
substâncias nutritivas que a mãe lhe fornece através do cordão 
umbilical.‖ Eu arranjei aqui uma fotografia de uma vaquinha que está 
grávida e está prestes a haver um nascimento…está aqui a 
cabecinha do vitelo a tentar sair. Está na altura do parto.  
 
[Os alunos mostram-se admirados com a fotografia]  
 
PA78 – Já teve o tempo de gestação correcto e está na altura de se 
dar o parto. O vitelo teve o seu desenvolvimento natural. (a 
professora mostra a slide 5) O período de desenvolvimento natural 
dentro do corpo da mãe, desde a fecundação até ao nascimento 
chama-se gestação (os alunos repetem em coro a palavra 
gestação), ou seja, aquele desenvolvimento, de embrião para novo 
ser, esse período de desenvolvimento tem o nome de gestação. 
 
[Os alunos tecem baixinho comentários sobre as imagens] 
 
PA79 – O tempo de gestação varia de espécie para espécie, o 
tempo em que o animal demora a desenvolver não é certo para 
todas as espécies, por isso vamos ver alguns exemplos que eu 
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tenho aqui.  
 
[A professora apresenta através dos slides 5, 6 e 7, o tempo de 
gestação de vários animais. Enquanto vêem as imagens dos 
animais e o seu tempo médio de gestação, os alunos tecem alguns 
comentários entre si] 
 
PA80 – A pergunta que vos faço é ―Qual foi o vosso período de 
gestação em dias?‖ (os alunos tentam responder) Essa pergunta 
fica para trabalho de casa. Apontem como trabalho de casa: ―Qual 
foi o meu tempo de gestação em dias?‖   
 
[Enquanto os alunos passam o trabalho de casa contam momentos 
do parto das suas cadelas. A professora dirige-se a um dos alunos, 
que está com o dedo no ar, e dá-lhe a palavra] 
 
A – Oh, professora, qual é o animal que tem menos tempo de 
gestação? 
 
PA81 – Diz. (a professora não dá resposta ao aluno) 
 
[Alguns alunos vão levantando o dedo e a professora vai dando a 
palavra à vez, contam pequenas histórias com os seus animais, 
perguntam qual é o trabalho de casa] 
 
 
A – (passado cerca de 1 minuto, o aluno insiste) Professora! 
Professora, eu posso pôr para TPC (pesquisar - diz a professora) 
qual foi o animal que tem menos tempo de gestação?  
 
PA82 – Fantástico! Até podes pesquisa o que tem mais tempo de 
gestação. Quem quiser pode pesquisar o animal que tem mais e o 
animal que tem menos tempo de gestação. Se alguém quiser 
pesquisar também (diz a professora ao grupo turma)  
 
[Alguns alunos confirmam que vão pesquisar. Uma das aluna insiste 
em contar a história da sua cadela que engravidou, um dos aluno 
desmente a situação o que cria algum desentendimento] 
 
PA83 – Vamos então tentar encontrar uma definição certa para o 
que são animais vivíparos 
 
A – São animais que não têm substâncias nutritivas 
 
PA84 – O animal não tem substâncias nutritivas?! Quem é que não 
tem substâncias nutritivas? 
 
A – O … (diz muito baixo uma palavra)  
 
A – O embrião 
 
PA85 – Antes do embrião… 
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A – (vários) O ovo 
 
PA86 – O ovo, sim 
 
A – O ovo não tem substâncias nutritivas, alimenta-se do que a mãe 
se alimentar 
 
PA87 – Como é que chega lá a comida? 
 
A –Pelo cordão umbilical 
 
PA88 – E onde é que esse desenvolvimento é feito, dentro ou fora? 
 
A – Dentro da barriga da mãe 
 
PA89 – Então os animais vivíparos desenvolvem-se aonde? 
 
A – (vários) Dentro da barriga da mãe… (em conjunto com a 
professora)  
 
PA90 - Alimentando-se à custa…  
 
A - Do que a mãe lhe der, através do cordão umbilical. 
 
PA91 – Então vamos passar uma definição, com um português 
bonitinho. (A professora lê a definição que tinha no powerpoint, slide 
8)   
 
A –(diz um aluno admirado) Não é com o sangue!  
 
PA92 – Quem transporta as substâncias nutritivas é o sangue. O 
canal por onde esse sangue passa com as substâncias nutritivas é o 
cordão umbilical. 
 
[Os alunos copiam a definição para caderno enquanto a professora 
circula pela sala, confirmando este facto] 
 
PA93 – Dêem-me alguns exemplos de um animal vivíparo 
 
A – Vaca. Leão. Urso (os alunos continuam a dar exemplos) 
 
PA94 – E nós? 
 
A – (vários) Humanos. 
 
PA95 – (dirigindo-se a um aluno) Diga-me um animal que tenha um 
desenvolvimento vivíparo. Onde é feito esse desenvolvimento? 
 
A – No ventre da mãe. 
 
PA96 – Está tudo passado!  
 
PA97- Mas nós falámos que havia outro tipo de desenvolvimento 
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A – Dos animais ovíparos 
 
PA98 – O desenvolvimento ovíparo. No caso do desenvolvimento 
ovíparo, o que é que dissemos, no início da aula, o que tinha? 
 
A- Tinha substâncias nutritivas 
 
PA99 – Onde era o desenvolvimento, dentro ou fora do corpo 
materno? 
 
A – Era dentro 
 
PA101 – Dentro do quê? 
 
A - Dentro do ovo  
 
PA102 – Do ovo. E dentro da mãe? 
 
A – Sim 
 
PA103 – Não. 
 
A – Fora da barriga da mãe 
 
PA104 – Fora do ventre materno. Vamos aprofundar melhor o 
desenvolvimento ovíparo 
 
 [A professora lê o powerpoint, slide 9: ―Em outros casos o embrião 
desenvolve-se no ovo, fora do corpo materno. Nestes casos, os 
ovos têm substâncias nutritivas de reserva suficientes para alimentar 
os embriões durante o seu desenvolvimento‖]  
  
PA105- No caso dos animais vivíparos os ovos não têm aquela tal 
despensa, aquela reserva de substâncias nutritivas. Logo quem tem 
que fornecer é a mãe. No caso do desenvolvimento ovíparo, o ovo já 
está como que preparado com uma reserva nutritiva, uma 
despensazinha cheia de nutrientes e oxigénio para que o embrião se 
possa desenvolver sem precisar da ajuda de quem? 
 
A – Da mãe 
 
PA106 – Da mãe, (repete a professora) como por exemplo? 
 
A –A galinha. 
 
PA107 – A galinha (repete a professora) 
 
[vários alunos falam ao mesmo tempo do que é que as suas 
galinhas fazem, ou das galinhas da avó] 
 
PA108 – Temos aqui um exemplo mais comum. Ou aquele que 
vocês conhecem melhor que é o da… 
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A – (Vários) Galinha 
 
PA109 – (a professora repete) O da galinha.  
 
A – Oh, professora, mas como é que se conhece se o ovo tem lá 
mesmo os pintainhos ou se tem as gemas para comermos o ovo? 
 
PA110 – O ovo pode ser ou não fecundado, ou seja, se não houver 
a fecundação, a junção do (espermatozóide – dizem os alunos) com 
os (óvulos – dizem os alunos). Se não houver fecundação, o ovo vai 
ficar o ovinho que tu comes. Se houver fecundação é que depois vai 
haver o desenvolvimento do embrião até… 
 
A – (a aluna insiste) Mas como é que se distingue? 
 
PA111 – É assim, se houver probabilidade da galinha ter relações 
sexuais com o galo, se eles tiverem juntos, há probabilidade de 
haver fecundação, não é? (a professora não espera pela 
confirmação da aluna e passa a palavra a outro aluno, cortando 
assim o diálogo)  
 
A – Eu tenho um galo e uma galinha, lá no galinheiro, só que eu vou 
lá buscar os ovos e eu não dei conta e agora tem lá muitos 
pintainhos.    
 
PA112 – O galo e a galinha tiveram as tais relações sexuais, houve 
fecundação e é normal que nasçam pintainhos. 
 
A – Mas então mesmo que haja a fecundação, nós pegamos num 
ovo, colocamos na frigideira 
 
PA113 – Ó (nome do aluno) antes de colocares na frigideira, tens 
primeiro que abrir o ovo, bates o ovo. O ovo exteriormente não tem 
nenhum sinal de que está fecundado, nem tem nenhuma janelinha 
que se abra e se espreite lá para dentro. Há também várias 
espécies de galinhas, há galinhas que estão sempre a pôr ovos e 
essas galinhas não convém, principalmente as senhoras que até 
vendem os ovos, não convém que elas se misturem com os galos, 
porque pode haver a fecundação. E se nós não queremos que haja 
fecundação, se queremos os ovos para comer, separamos as 
galinhas dos galos. Elas ficam à parte e elas não se juntam e não há 
relações e portanto… Se estiverem juntos é muito provável, como já 
me aconteceu, de abrir um ovo e já sair de lá… 
  
A – (vários alunos) Um pintainho.  
 
A – A minha mãe em antes de bater abana sempre o ovo para ver 
se tem qualquer coisa assim a tocar no ovo  
 
PA114 -  (interrompendo) Isso há muitos truques, que eu já ouvi 
falar, uns falham outros não. Eu não tenho nenhum truque . tenho 
mesmo que abrir. Pronto já podemos voltar à aula? Óptimo. (lê o 
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powerpoint, slide 10) então diz assim ―a fêmea‖ quem é a fêmea? 
 
A – (Vários) A galinha 
 
PA115 - A fêmea põe o ovo no exterior. (a professora chama a 
atenção a um aluno por estar a conversar) A galinha põe o ovo no 
exterior e esse momento em que a galinha está a pôr o ovo, tirar o 
ovo cá para fora para o exterior (nova interrupção para uma chama 
de atenção a outro aluno) A esse momento da saída do ovo do 
interior da galinha chama-se postura. Nós até dizemos que a galinha 
põe o ovo. Ao fim de um certo tempo de desenvolvimento, ou seja a 
galinha pôs o ovo, o ovo vai estar cá fora embora a mãe ande ali em 
cima dos ovinhos para manter o quê? 
 
A – O quente,  a temperatura 
 
PA116 – E para que é necessário essa temperatura? 
 
A – (alguns alunos falam ao mesmo tempo e voz de um sobressai 
ao dizer) Chocar. (as tentativas de resposta continuam) Para não 
apanhar frio 
 
[a professora dirige-se a um dos alunos]  
 
A – Para ele estar protegido  
 
PA117 – Para ele estar mais protegido pela casca do ovo. É 
necessária a temperatura, como é necessário o alimento, como é 
necessário o oxigénio. É necessária determinada temperatura para 
o embrião se desenvolver. Além de se alimentar, além de respirar, o 
embrião também precisa ter uma determinada temperatura. Só que 
na situação dos vivíparos o embrião está dentro da barriga da mãe e 
aqui dentro está sempre uma determinada temperatura e o embrião 
consegue desenvolver. Só que no caso dos ovíparos, como o ovo 
está cá fora e dependendo também do sítio onde é posto. Onde a 
galinha o põe, é muitas vezes necessário que a galinha esteja ali a 
manter a temperatura dos ovinhos. Vocês até lhe dão o nome de… 
(silêncio) quando a galinha está em cima dos ovos a manter a 
temperatura … 
 
A – (vários)  A chocar os ovos 
 
PA118 – Chocar os ovos não passa de quê? Agora que vocês já 
sabem melhor isto? 
 
A – (vários alunos balbuciam algumas palavras até que dizem em 
voz mais elevada) De estar a manter a temperatura    
 
PA120- Para quê? Para que o embrião se possa desenvolver (os 
alunos repetem o que a professora vai dizendo) mas depois desse 
tempo de desenvolvimento, passado esse tempo dá-se o momento 
da eclosão. O que é a eclosão? 
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[Silêncio] 
 
A – (olhando para o powerpoint, slide 10) É quando um novo animal 
sai do ovo  
 
PA121 – Isto é, ele desenvolveu-se e chegou a altura de ele já estar 
prontinho para o mundo exterior e o que é que acontece? Começa a 
sentir-se o ovo a partir e a estalar, começa a sair uma asa, começa 
a sair a outra, até que consegue partir toda a casca e o pintainho saí 
cá para fora.  A esse momento, a saída do novo animal de dentro do 
ovo cá para fora, para o exterior, nós damos o nome de… 
 
A – (todos ao mesmo tempo) Eclosão 
 
PA122 – Mais duas definições, para fazerem em casa, para o vosso 
bloco: postura e eclosão.  
 
A – O que quer dizer postura? 
 
PA123 – Está aqui, mas eu quero é que faças em casa. (a 
professora lê do powerpoint, slide 10) ―Os animais que se 
desenvolvem dentro de um ovo e fora do corpo materno, dizem-se 
animais ovíparos. É o caso da maioria dos peixes, das aves, dos 
anfíbios, dos répteis.‖ Eu tenho aqui já a definição de animais 
ovíparos, mas eu quero que vocês me digam antes de ser eu a 
dizer. ( a professora dirige-se a um aluno) 
 
[Silêncio] 
 
A - Ó professora é para dizer como é que eles se desenvolvem? 
 
PA124 – É para tentar dar uma definição para animais ovíparos. 
Depois eu vou tentar ajudar. Um animal ovíparo, pelo menos sabes 
onde é que ele se desenvolve. Onde é? Dentro da barriga da mãe? 
Não é? 
 
A – Não. Dentro do ovo. 
 
PA125 – E onde está esse ovo? 
 
A – Está fora do ventre da mãe 
 
PA126 – E ele alimenta-se à custa do quê? Das substâncias…  
 
A  - … das substâncias nutritivas  
   
PA127 – E as substâncias nutritivas dos ovíparos onde estão? 
(silêncio) Dentro ou fora do ovo? 
 
A – Dentro 
 
PA128 – Estão lá guardadinhas e o animal vai-se alimentando 
daquelas substâncias ali retidas. Vamos passar a definição (a 
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professora mostra a definição escrita no powerpoint, slide 11) 
 
[Os alunos demoram cerca de cinco minutos a passar a definição] 
 
PA129 – (a professora distribui uma tarefa) Esta folhinha que está 
aqui tem os estados de desenvolvimento de um ovíparo, mais 
concretamente o pintainho. Toda a gente deve ter reparado que 
temos aí seis imagens e que no canto superior esquerdo tem um 
quadradinho em branco. O que é que eu quero que vocês façam? 
Que ordenem estas imagens, isto é, aquela que vocês acham que é 
a primeira coisa a acontecer, vocês põem no cantinho o 1, depois a 
segunda coisa …está bem? Ordenem segundo a vossa opinião 
quais são as etapas  
 
A – Não consigo ver bem isto aqui 
 
PA130 – É um bocadinho complicado, mas quando eu puser ali a 
cores (projectar) tu vês melhor. A fotocópia não está… 
 
[A resolução da tarefa demora cerca de 1 minuto] 
 
PA131 – Qual, para vocês, é a primeira fase do desenvolvimento? 
 
[Vários alunos respondem ao mesmo tempo. A professora dirige-se 
a um aluno] 
 
PA132 – (nome do aluno), tu que não estiveste aqui muito tempo, 
qual é que tu achas que é a imagem? 
 
A – É a segunda. 
 
PA133 – Esta? 
 
A – Sim 
 
PA134 – Toda a gente concorda? 
 
A – (vários) Sim. Não. 
 
PA134 – Eu também não. (a professora dirige-se a outro aluno) 
 
A – A terceira da segunda fila   
 
PA135 – A da galinha com os ovinhos? (sinal afirmativo da aluna) É 
claro que sim! A primeira fase do desenvolvimento é quando a 
galinha põe cá fora os ovinhos. Que nome é que se dá a este 
momento? 
 
A – Postura 
 
PA136 – (repete) Postura (a professora mostra o slide 12 do 
powerpoint e lê) podem escrever a caneta porque já estão a passar 
direitinho. Isto (cada imagem da tarefa) é para recortarem em cada e 
 
 
Os alunos 
copiam  a 
definição para 
caderno e a 
professora vai 
passando pelos 
lugares para 
verificar o 
trabalho. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Para a correcção 
da ficha, a 
professora foi 
mostrando as 
diferentes fases 
através dos 
slides 12, 13, 14 
e 15. 
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colarem no caderno direitinho. (passado um momento) E agora qual 
é para vocês a segunda fase?  
 
A – A segunda da primeira 
 
PA137 – Aqui? 
 
A – Sim 
 
PA138 – Quem discorda? (ninguém) Acertou sim senhora. (a 
professora mostra o slide 13 do powerpoint) A segunda fase está 
aqui é a fase menos … (um aluno interrompe para dizer que ainda 
não passou o texto do slide anterior) Não passaste?! (a professora 
volta ao slide anterior). Tens que ser rápido. (voltando ao slide 13, 
imagem 1) Esta é a fase menos desenvolvida, ainda estão aqui as 
substâncias de reserva, da cicatrícula que é esta manchinha branca 
que está aqui, resultará o embrião.  
 
[os alunos passam a frase do powerpoint para a sua folha] 
 
A – Já sei qual é a terceira. 
 
PA139 – E para ti qual é a terceira?  
 
A – A primeira da terceira fila.  
   
PA139 – (Chama por outro aluno para responder) 
 
A – A primeira da segunda fila 
 
PA140 – Humm, a primeira da segunda fila? (pergunta a outro 
aluno) 
 
A – A primeira da terceira fila. 
 
PA141 – Eu também concordo. (a professora mostra a segunda 
imagem do slide 13) Embrião com seis dias. Seis dias do embrião 
do pintainho.  (Depois dos alunos passarem a frase correspondente 
à imagem que estão a trabalhar, a professora solicita a próxima 
resposta) 
 
A – A primeira da primeira fila  
 
PA142 – Toda a gente concorda? (há um colega que não concorda, 
pelo que é solicitado a responder) 
 
A – Eu acho que é a terceira da primeira fila (outro aluno contrapõe) 
a primeira da segunda fila. 
 
PA143 – Não, a primeira da primeira fila. (mostra a primeira imagem 
do slide 14) O embrião com 12 dias, já se nota aqui qualquer 
coisinha. Estamos a meio do desenvolvimento. Um bocadinho mais. 
Qual é a quinta fase? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Slide 9 
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A - A segunda da segunda fila 
 
PA144 – A segunda da segunda fila. Ninguém discorda! 
 
A - (vários) Eu! 
 
PA145 – Ui, tanta gente. (dirige-se a um aluno) 
 
A – A segunda da primeira fila 
 
PA146 – Aponta! (indica com o dedo) 
 
A – A primeira da segunda fila 
 
PA147 – É sim senhora. Vocês se repararem já temos aqui as 
patinhas, já temos aqui o bico, o olhinho. (mostra a segunda imagem 
do slide 14. os alunos também vão comentando o que descobrem 
na imagem) 
 
A – Ó professora, o que é aquilo que está com o pintainho? 
 
PA148 – São as reservas. São as substâncias nutritivas de que ele 
se está a alimentar. Eu disse-vos que o desenvolvimento do 
pintainho era de quantos dias? 
 
A – (vários) 21 
 
PA149 – Quantos faltam para aquele dia que se vai dar? 
 
A – (vários) Um  
 
PA150 – Um dia mas que se vai dar… 
 
A –  … o parto 
 
PA151 – o parto?! Não! Vai-se dar o quê? 
 
A – (vários) A eclosão 
 
PA152 – A eclosão. Então nos vivíparos temos um tempo especial 
que nós damos o nome de… 
 
A – (vários) …parto 
 
PA153 – E nos ovíparos? 
 
A – (Vários) Eclosão 
 
PA154 – E agora a última fase (a professora dirige-se a um dos 
alunos)  
 
A – A segunda 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Há uma certa 
agitação na aula, 
os alunos 
conversam uns 
com os outros de 
temas alheios à 
aula 
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PA155 – Da primeira ou segunda fila? 
 
A – Da segunda fila 
 
PA156 – Sim senhora. (a professora mostra o slide 15) Vamos 
passar.  
 
[os alunos estão agitados, falam, levantam-se e tornam-se a sentar, 
querem contar alguma coisa à professora] 
 
PA157 – Esta ficha era para ser feita aqui, se não demorássemos 
tanto com determinadas coisas.  
 
A – (interrompendo a professora) Ó, professora o que é para fazer 
com esta ficha? 
 
PA158 – Oh, não estavas aqui! Para recortar e colar no caderno 
diário, agora por ordem. Vai ficar (a ficha) para trabalho de casa 
 
[a professora distribui uma ficha de trabalho que tinha sido planeada 
para aplicar na aula, mas como não o foi feito, por falta de tempo, 
remete-a para trabalho de casa. Os alunos estão muito agitados, 
falam todos ao mesmo tempo] 
 
PA159 – (a professora eleva a voz e fala pausadamente) Quem já 
terminou de passar, pode começar a preencher a tabela. (os alunos 
continuam inquietos) 
 
A – Podemos arrumar? 
 
PA160 – Sem preencher a tabela! Não!   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno que tinha 
ido à enfermaria 
e que por isso 
não assistiu a 
parte da aula, 
tenta perceber o 
que é para fazer 
com a ficha. 
 
A tabela a que a 
professora se 
refere é uma 
ficha de auto-
avaliação.  
Toca para a 
saída, os alunos 
ficam na sala a 
preencher a ficha 
de auto-
avaliação. 
 
 
 
 
Professora Sara 
 
1.ª Observação  6.º Ano de escolaridade 
Data: 22 de Abril de 2009 Duração da aula: 90 
Tema: Trocas nutricionais entre as plantas e o meio 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências Naturais. A sala 
está disposta em U. Os alunos entram na sala depois da 
professora e sentam-se nos seus lugares. A professora dá 
início questionando os alunos sobre o assunto que estão a 
estudar.] 
 
PB1 – (dirigindo-se a um aluno) O que estamos a estudar? O 
que é que vamos estudar? 
 
[A professora chama a atenção de alguns alunos pelo facto 
 
 
 
 
 
 
A professora tem o 
computador na 
secretária ligado ao 
projector.  
Anexos 
_______________________________________________________________________ 
309 
 
de ainda não terem aberto o livro] 
 
PB2 – Então o livro não se abre no início da aula? (silêncio) 
Então eu fiz uma pergunta! Quero dedos no ar . o que é que 
vamos estudar? (dirige-se a outro aluno) O que é que vamos 
estudar? Abre o livro! Que parte das ciências é que nós 
vamos estudar? 
 
A – Fotossíntese. 
 
PB3 – Eu perguntei qual é a parte das ciências que vamos 
estudar e ele respondeu fotossíntese. Concordam todos? 
 
A – (vários, timidamente) Não 
 
PB4 – Não?! Então e porquê?  
 
[Um dos alunos tenta responder à pergunta, mas é mandado 
calar] 
 
PB5 – Só fala quem eu mando! Por acaso até podes ser tu . 
mas só fala quem eu mando! (dirigindo-se ao aluno que tinha 
tentado responder)  
 
A  - Inclui a fotossíntese, mas o tema em geral é as plantas. 
 
PB6 – É as plantas. É a parte da ciência que estuda as 
plantas . como é que se chama? 
 
A – É a botânica 
 
PB7 – É a botânica. Portanto nós vamos começar a fazer 
vários estudos. Quem é que me diz qual é o primeiro estudo 
que nós vamos fazer? (silêncio) Qual é o problema que nós 
vamos começar a estudar? Diz? (dirige-se a um dos alunos, 
e passado uns momentos) Não sabe! 
 
A -  Reprodução (diz o aluno num tom de voz muito baixo) 
 
 
PB8 – A reprodução? Ai é? Concordam?  Também podemos, 
também podemos começar . se tu vires bem a reprodução é 
a seguir (seguindo o programado no livro). E podemos dar 
agora. Como é que se reproduzem as plantas? Já agora! 
Como é que tu achas que as plantas se reproduzem? Qual é 
a parte da plantas que serve de órgãos de reprodução?  Que 
parte da planta é que serve para se reproduzir as plantas? 
Tu sabes de certeza absoluta! (espera dois segundos) Serão 
as raízes , o caule, vamos lá? As folhas? Quem é que ajuda 
ali o (nome do aluno). Ele não sabe! São as… 
 
A- As folhas! 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno permanecia 
imóvel e calado. 
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PB9 – As folhas? Na reprodução as folhas? Vamos ver 
várias coisas vamos ter de estudar tudo muito bem … vão 
começar a escrever algumas frases, como se reproduzem as 
plantas, alguns problemas que já foram expostos aqui. Como 
se reproduzem as plantas e depois põem aí assim (a 
professora dita e os alunos registam no caderno) as plantas 
reproduzem-se pelas folhas? Vamos lá. E depois vamos ver 
se esses problemas são, são … vamos investigar! 
 
[Passado um momento, a professora dirige-se a um aluno] 
 
PB10 – Quais foram os problemas que nós já pusemos aqui?  
 
A – Como é que se reproduzem as plantas! 
 
PB11 – Sim! Escrevem, se faz favor, no caderno diário. 
Como se reproduzem as plantas. Outro problema . o (nome 
do aluno) fez um trabalho de pesquisa, o que eu acho um 
bocadinho . não muito grave . eu perguntei-te como é que se 
reproduzem as plantas . nós não estudamos . aqui na sala 
de aula . mas tu . até já fizeste um trabalho de pesquisa . e 
dizes que se reproduzem . qual é o órgão da planta que 
serve para a reprodução das plantas? Disseste um grande 
disparate! Ou não? 
 
[O aluno lê o que escreveu no trabalho de pesquisa, mas não 
se consegue ouvir] 
 
PB12 – Não ouço! Mostra-me o teu trabalho de pesquisa!  
Então tens tudo tão direitinho. Isto é as folhas. Isto é uma 
folha? (diz a professora levantando o tom de voz) É o 
esquema de uma flor. De uma flor! Olhem para isto, ele até 
fez um trabalho de pesquisa! Porque um dos trabalhos era 
reprodução nas plantas. Vocês fizeram, uns sobre a 
reprodução, outros sobre a fotossíntese, outros sobre a 
respiração . e ele até fez sobre a reprodução e ―tá‖ tão bem e 
tu dizes-me que é a folha? Isto é uma folha? 
 
A – Não! 
 
PB13 – Então a reprodução das plantas dá-se em que 
órgão? Os órgãos sexuais das plantas estão aonde? Estão 
protegidos pelas? Pelas peças que existem nas flores. Bem 
depois a gente estuda isso, agora vamos fazer o que temos 
para fazer. Bem (nome do aluno) como é que se reproduzem 
as plantas? Quais são os órgãos, aonde é que estão os 
órgãos sexuais das plantas? Não estejas nervoso! Diz lá! 
Nas, nas flores! Vá, diz alto para toda a gente ouvir. 
 
A – Flores (responde timidamente) 
 
PB 14 – Qual o primeiro [tema] que vamos começar a 
estudar?  
 
A professora chama 
―os seus técnicos‖. 
Dois alunos dirigem-
se à secretária para 
ligarem o projector e 
registam no 
computador, numa 
folha Word, o trabalho 
para pesquisar ―Como 
se reproduzem as 
plantas?‖ 
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A – Como se alimentam as plantas. 
 
PB15 – Muito bem, primeiro, antes da reprodução vamos 
estudar como se … foi esse trabalho . aliás nós, vocês 
trouxeram material para fazerem uma experiência, portanto 
não percebo como é que começam a [escreve na folha do 
Word] ―Como se alimentam as plantas‖. E todas as plantas? 
Todas as plantas se alimentam da mesma maneira? Que 
plantas? As que têm a capacidade de … a partir de quê? 
 
[Dirige-se a um aluno] 
 
A – A partir das raízes 
 
PB16 – A partir de quê…que se alimentam as plantas. 
 
A – (vários) Dos sais minerais. das folhas 
 
PB17 – Das folhas? Vocês não pensam o que dizem… o que 
é que eu perguntei?  
 
A- Como se alimentam as plantas 
 
PB18 - De que é que se alimentam as plantas. Como e de 
quê. O que precisam para fabricar os seus próprios 
alimentos. Olá, tu precisas de . para te alimentares do que é 
que precisas . (espera um segundo) comida que vais 
compara ao supermercado porque não a consegues fabricar, 
pois não?! E mais? Precisas de água e de comida. E mais,  
para viveres  
 
A – Oxigénio 
 
PB19 – Oxigénio, certo? Agora as plantas para se 
alimentarem e viverem de que é que precisam? 
 
[Vários alunos respondem] 
 
PB20 – Mas eu não quero em coro. É quem eu mando. (e 
dirige-se a uma das alunas) De que é que se alimentam as 
plantas de água, sais minerais, que existem no . na terra ou 
na água e que mais? 
 
A – (repete o que a professora vai dizendo) Água, sais 
minerais, existem no solo 
 
PB21 – E mais? 
 
A – Do sol e… 
 
PB22 – Da energia solar e que mais quê? De, de…para 
fabricarem os seus próprios alimentos de… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A aluna a quem a 
professora pediu para 
responder, não tinha 
manifestado esse 
desejo. 
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A – Dióxido de carbono 
 
PB23 – de… 
 
A – Oxigénio 
 
PB24 – Isso é para … é para quê o oxigénio. Para que é que 
as plantas precisam do oxigénio? 
 
A – Para respirar 
 
PB25 – Para respirar. As plantas precisam de oxigénio assim 
como nós. Certo? 
 
A – Sim 
 
PB 26 – Qual é a diferença para se alimentarem. Nós temos 
de ir aonde? 
 
A – Buscar os alimentos. 
 
PB27 – Temos a possibilidade de os produzir ou de os ir 
comprar. As plantas não vão comprar os alimentos. Então 
como é que elas se alimentam? De quê? 
 
A – (em conjunto com a professora) Da água, do solo, dos 
sais minerais, da luz solar e de dióxido de carbono. 
 
PB28 – E todas as condições do ambiente são as mesmas? 
Por exemplo, uma planta do deserto precisa das mesmas, 
tem as mesmas necessidades do que uma planta num país 
húmido, por exemplo? 
 
A – Não 
 
PB29 – Não elas vão variando conforme o… 
 
A – Clima 
 
PB30 – O ambiente onde estão, onde vivem. O que é nós 
vamos agora estudar exactamente? 
 
A – Como se alimentam as plantas. 
 
PB31 – Qual é a experiência que vocês prepararam e que 
trouxeram? (aponta para um aluno) 
 
A – Eu trouxe, três cravos 
 
PB32 – Podes levantar-te e ir buscar as coisas, eu preciso 
aqui de uma mesa para fazer a experiência  
 
 
 
 
A professora sente-se 
observada e não age 
naturalmente.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Alguns alunos mudam 
de lugar para 
deixarem uma mesa 
junto da secretária do 
professor desocupada 
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[Ao fim de algum tempo] 
 
PB33 – Três alunos é demais, fica um menino e uma 
menina. Não podes estar de costas para os alunos. Já 
falamos como é que se dá uma aula. Vamos primeiro dizer 
para que é que eu vos pedi para vocês trazerem e foi a 
(nome da aluna) que trouxe. O que é que a florista ofereceu 
para fazermos a experiência de laboratório? 
 
A – Ofereceu-me três cravos e o corante. 
 
PB34 – Ela não disse o que era o corante? 
 
A – Ela disse que agora normalmente já não se via muito o 
corante, que agora é mais sprays 
 
PB35 – Pois! E tu disseste que era para fazer uma 
experiência. 
 
A – Sim 
 
PB36 – Muito bem. A aluna está de parabéns, trouxe tudo o 
que eu precisava e para nós fazermos a experiência. Agora 
vocês os dois vão orientar a experiência, mas são os 
meninos que a vêm fazer.    
 
A – Está bem. Alguém quer…  
 
PB37 – Não, não é alguém quer. Escolhe um menino que 
tenha estado caladinho, que ainda não tenha participado 
hoje… 
 
[A aluna indica dois colegas, uma rapaz e uma rapariga ] 
 
PB38 – Sim .. pode ser. Vamos lá! 
 
[Os alunos posicionam-se junto do quadro, ao pé da mesa 
com o material seleccionado pela professora] 
 
PB39 – Escreve [no documento Word] a actividade que os 
meninos vão fazer e o número da página. Vocês também 
escrevem no caderno diário, actividade laboratorial, página 
12.  
 
[Ao fim de um momento] 
 
PB40 – Agora podes fazer a questão ―Como é que a água 
sobe?‖ Tens que perguntar aos meninos (colegas da turma) 
 
A – Algum de vocês sabe como é que a água sobe? 
 
PB41 – Para onde? 
 
 
A experiência foi 
solicitada pelo 
professor, o aluno 
trouxe o material 
pedido. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos 
permaneciam junto à 
secretária com o livro 
aberto na página 12. 
 
 
 
Os alunos não têm 
autonomia. 
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A – Para a flor 
 
PB42 – E se a planta não tiver flor?  
 
A - Para as folhas. 
 
PB43 – Há plantas com flor e sem flor. Eu acho que vocês 
não estão a raciocinar. Primeiro: ―Por onde é que as plantas 
recebem a água e os sais minerais?‖ (A professora dirige-se 
à aluna que supostamente está a dar a aula) Faz a pergunta! 
 
A – (repete a pergunta feita pela professora) Por onde é que 
as plantas recebem a água e os sais minerais? 
 
A – (aluno escolhido para dar a resposta) Pelas raízes 
 
PB44 – Pelas raízes! Que têm o quê, vocês estudaram isso o 
ano passado. Têm uma zona… 
 
A – Pilosa 
 
PB45 – Pilosa, muito bem. Então uma questão, qual é? 
[espera um segundo] Que as plantas. todas as plantas têm 
as raízes da mesma maneira?  
 
A – Não 
 
PB46 – E há plantas com raízes e sem raízes? 
 
A – (vários) Há… 
 
PB47 – Há um bocado dissemos, com firmeza que havia 
plantas com flor e sem flor. E agora? Coloquem aí (no 
caderno diário) pesquisar se todas as plantas têm raízes. O 
que é que vocês acham? Diz lá [nome do aluno) o que é que 
tu achas? 
 
A – Sim 
 
PB48 – Têm que ter para absorver, umas maiores, outras 
mais pequenas. No deserto as plantas têm umas raízes 
pequeninas? Têm que ter umas raízes … 
 
A – Grandes 
 
PB49 – Para quê?  
 
A – Para absorver mais água.   
 
PB50 – Para irem procurar mais longe a pouca água. Ora 
bem, vamos lá pedir ao aluno que vai fazer a experiência que 
diga o material.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O discurso da 
professora é, por 
vezes, pouco claro. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Estão quatro alunos 
junto da mesa que 
tem o material. Um 
rapaz e uma rapariga 
para orientarem a 
experiência e outro 
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A – Professora, falta a tesoura. 
 
PB51 – Vão buscar a tesoura ao armário. Lê o que está no 
livro.  
 
A – (aluno executor da experiência, lê pelo manual o material 
necessário) Duas flores… 
  
PB52 – Em vez de duas aí têm três. Primeiro para que é que 
são duas? Para que é que se faz experiências com duas?  
 
A – Uma é para pôr só água e outra é para pôr o corante. 
 
PB53 – E ver o que acontece. Vamos lá ver o material. Qual 
é o material. Duas flores brancas, duas matrazes ou copos, 
corante alimentar, água morna e tesoura. E qual é o 
procedimento? 
 
A – (o aluno lê o procedimento pelo livro) Deitar água morna 
nos matrazes… 
 
                    
 
PB54 – Então faz agora tu! Oh menina, estás de braços 
cruzados! Ele lê e tu fazes …de costas não! 
(a aluna coloca água na matraz) Assim não vais encher 
nunca mais isso! Destapa (o esguicho) e enche! (a 
professora eleva a voz) Depressa! Mas não é assim … tens 
que pôr com a mesma quantidade de água 
 
[Vários alunos reclamam que não vêem] 
 
PB55 – Tem de ser certinho. Os olhos têm de estar ao nível 
de quê! Porque é que ele se ajoelhou? Quantos mililitros tem 
de água? 
 
rapaz e outra rapariga 
para a executarem. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora lê do 
manual…   
 
 
 
 
 
 
Os alunos parecem 
não saber o que 
fazer.  
A aluna coloca-se de 
costas para os 
colegas para executar 
os procedimentos. 
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A – 150 
 
PB56 – Está certinho? Porque é que ele se está a ajoelhar? 
Para pôr a escala ao nível dos…dos…olhos! Oh filha, põe a 
água na outra! Ai que atados que vocês estão hoje! Agora é 
assim, pegas no esguicho, tapas, eu vou aí e se não tiver 
bem medido eu zango-me e vou anotar. Quero que corrijam 
certinho quantos mililitros de água tem cada matraz.  
 
[A professora dirige-se à mesa onde se efectua o trabalho] 
 
PB57 – Não está certo! Vais acertar com o quê? Pronto faz 
assim (a professora pega no esguicho e exemplifica). Acerta! 
Porque é que estamos a fazer isto? Porquê? Porque é que 
tem que ser a mesma quantidade de água? As condições 
têm de ser as… 
 
A – (completam a frase) …mesmas  
 
PB58 – Para depois não haver variações e tirarmos as 
conclusões. Agora o que é que se faz? Segundo passo! 
 
[O aluno torna a ler do manual]  
 
PB59 – Quem tem fita-cola? Vais identificar [cada matraz] 
com A e B.  (a professora dirige-se à turma) Vocês vão fazer 
o relatório desta actividade portanto apontem tudo, 
quantidade de água, o que é que estão a fazer…continua a 
ler o que é preciso 
 
[O aluno continua a ler do manual] 
 
PB60 – (a professora pega nas flores) Isto não está bem 
cortado…(pega na tesoura) tem que ser cortada na diagonal. 
Ah! Já sabemos que têm a mesma quantidade… (aponta 
para as matrazes) 
 
A – (completam a ideia) …de água 
 
PB61 – Para não ter uma vari… 
 
A – (completam a ideia) …variação   
 
PB62 – Uma variável. Certo? (dirigindo-se a um dos alunos) 
Corta em diagonal [as flores]. Agora o que é que se faz? 
 
[ A aluna coloca a flor numa das matrazes com água] 
 
A – (Vários) Primeiro é o corante! 
 
PB63 – É primeiro o corante ou é mergulhar primeiro? 
(pergunta à turma) 
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A – Primeiro o corante 
 
PB64 – (dirigindo-se à aluna que executava o protocolo) Tu 
devias ter o teu livro em frente aos teus olhos (ralha com a 
aluna) 
 
[A aluna foi buscar o livro, coloca-o ao seu lado e pede ajuda 
à professora, em tom de voz muito baixo] 
 
PB65 – (a professora consulta o livro) Ai meu Deus do Céu! 
O corante vai-se adicionar agora numa das matrazes 
 
[A aluna prontamente executa a ordem] 
 
PB66 – Não é assim, é com uma vareta! Eu vou ajudar, está 
bem?  
 
[A professora coloca o corante na matraz com a ajuda de 
uma vareta] 
 
PB67 – E agora vamos fazer o quê? 
 
A – Colocar a flor dentro da matraz. 
 
PB68 – E agora vamos fazer o quê? 
 
A – Vamos colocar ali (apontam para a banca)  
 
PB69 – Escrevam o trabalho de casa, relatório da actividade. 
Claro que só vão fazer o relatório quando? Depois de 
observarmos na próxima aula! Portanto o trabalho de casa é 
iniciar o relatório da actividade.  
 
[A professora pede a um aluno que repita o que têm para 
fazer] 
 
A – O relatório da actividade 
 
PB70 – E o que trás o relatório  
 
A – Material necessário… 
 
PB71 – (a professora interrompe a aluna) Antes! 
 
A – O nome da experiência. 
 
PB72 – O problema! Isso o nome, claro que têm que 
entregar o relatório com o nome, portanto, primeiro têm que 
pôr o problema, segundo têm de pôr o material, depois o 
procedi… 
 
A – (completam a frase) …procedimento 
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PB73 – Sim! Então início do relatório…vamos deixar para 
observarmos, se calhar logo à tarde se viessem aqui, ou 
daqui a um bocadinho, passados duas horas é o que diz aí 
no procedimento, mas não interessa. Amanhã… 
 
A – Professora, eu posso vir cá hoje à tarde. 
 
PB74 – Então vêm cá logo à tarde, pedes à funcionária que 
só queres ver aquilo, que é para depois anotares no relatório. 
Agora vamos pôr outro problema. Antes de observar vamos 
pôr uma hipótese (dirige-se a um aluno) O que é que tu 
achas que vai acontecer ali na experiência? 
 
A – O que só tem água não vai acontecer nada.  
 
PB75 – A experiência que não se colocam extras, chama-se 
o … Ensinei o ano passado. Só uma menina é que diz? 
Como é incrível a vossa capacidade de memória! Diz lá! 
 
A – É o controlo da experiência. 
 
PB76 – O controlo da experiência para depois nós podermos 
fazer no final comparar. Para dizer que no que tem água o 
cravo ficou branco e no que tinha corante ficou…  
 
A – Azul 
 
PB77 – E o que é que aconteceu? 
 
A – A água subiu 
 
PB78 – (interrompe os alunos) Subiu através de vasos 
condutores, que já estudaram, porque estão a fazer 
trabalhos de pesquisa, é isso! Vasos condutores. Para quê? 
 
A – (repetem o que a professora diz) Levar até às folhas e 
flores a água e os sais minerais.    
  
PB79 – Já agora como é se vão fabricar os alimentos das 
plantas? Em que órgãos? 
 
A – Nas raízes. 
 
PB80 – Nas raízes? Nas raízes é para absorver a água e os 
sais minerais. O caule é para trans… 
 
A – (completam a ideia) …transportar 
 
PB81 – (dirige-se a um aluno) As raízes o que é que fazem? 
Absorvem a água e os sais… 
 
A – Minerais  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imprecisão na 
linguagem.  
 
 
 
 
 
A professora tira as 
conclusões. 
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PB82 – O caule serve para quê? Para conduzir a água até às 
folhas e até à …flor se tiver. Certo? Eu perguntei onde é que 
se fabricam, onde é que são as fábricas dos alimentos nas 
plantas. Onde estão? Em que órgãos? Nas… 
 
A – Folhas 
 
PB83 – Nas folhas! E para se reproduzir aonde é que está? 
Em que órgão da planta? São as…? Olha para mim…as 
raízes é para absorver a água, as folhas é para fabricar os 
alimentos e para troca gasosas. E as flores são para …ainda 
agora dissemos. São para a repro… 
 
A – (terminam a ideia) …reprodução. 
 
[A professora chama a atenção a um aluno, por não ter 
respondido à questão] 
 
PB84 – Vocês trouxeram a cartolina? Também disseram que 
iam fazer a experiência da página 14. Trouxeste a cartolina 
preta?  
 
A – (procura na pasta) Acho que sim. 
 
PB85 – Achas? 
 
A – Professora, esqueci-me. 
 
PB86 – Vai lá abaixo (papelaria) pedir. Quem vem fazer esta 
experiência? 
 
[A professora toma nota dos alunos que vão orientar a 
experiência e dos alunos que a vão executar] 
 
PB87 – Que planta é esta que trouxeram? 
 
A – É um feijão. 
 
PB88 – Um feijão que dá um feijão. 
 
A – Um feijoeiro 
 
PB89 – Que tema é isto. Um feijão a dar um feijoeiro. (eleva 
o tom de voz) É a re… 
 
A – (completam a ideia) …reprodução 
 
PB90 – O modo da reprodução da…  
 
A – … planta.  
 
PB91 – Quando é que fizeste esta experiência? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Procedimento idêntico 
à primeira actividade 
prática experimental. 
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A – Fiz já há algum tempo. 
 
PB92 – Está uma riqueza, depois levas para colocares na 
terra. A experiência da página 14, vamos fazê-la com, como 
é que se chama esta planta? 
 
A – Sardinheira 
 
PB93 – Sardinheira e onde é que eu vou fazer esta 
experiência?  
 
[Passados cerca de 2 minutos] 
 
PB94 – Vamos pôr a segunda experiência em prática. Qual é 
o problema? Qual é as condições para fazer esta 
experiência? 
 
A – Haver sol. 
 
PB95 – São sempre os mesmos a responder. Qual é a 
actividade? Página quê? 
 
A – Página 14. 
 
PB96 – Qual é o problema? 
 
A – (Vários alunos) Qual é a importância da luz 
 
PB97 – (a professora interrompe) Eu fiz a pergunta ―em que 
condições é que esta experiência tem que ser feita‖ e o 
(aluno) disse tem de ser ao sol. Temos de arranjar um sítio 
para pôr ao sol [o vaso com a planta]. Portanto, vamos ler o 
que é que diz aí [no livro]. Qual é o problema que vamos 
investigar? 
 
A – Qual é a importância da luz para as plantas? (lê o título 
da actividade do livro) 
 
PB98 – Sabes alguma coisa sobre isso. Alguém sabe 
alguma coisa sobre isto?  
 
[A professora ralha com a turma] 
 
PB99 – (grita) O que é que acontece se as plantas não têm 
luz? Eu quero toda a gente a participar. Toda a gente vai pôr 
o dedo no ar na pergunta que eu fiz, que é muito simples. Se 
não houvesse luz o que é que acontecia às plantas? 
 
A – Morriam 
 
PB100 – Não existiam, e se não houvesse sol? Existia vida? 
 
 
 
 
 
 
 
A aula foi 
interrompida pelo 
aluno que foi comprar 
a cartolina.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Só um aluno pede a 
palavra e a professora 
―ralha‖ com a turma.   
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A – Não 
 
PB101 – Não é só o sol, mas o sol é essencial à vida. Para 
todos os animais, para todos os seres vivos. Então agora é 
muito fácil esta experiência…Vamos fazer igualzinho à que 
está aí na página 14. Por isso é que eu pedi para ler. 
 
[O aluno lê o que está escrito na página 14 do manual] 
 
 
 
PB102 – Então o que é que aconteceu? Nós vamos fazer a 
primeira fase da experiência hoje. Vamos fazer o quê? 
Vamos tapar com cartolina preta. Quem é que tem uma 
tesoura? (dirige-se a uma aluna) Pousa o livro e faz a 
experiência. Depressa, depressa! (grita) Corta um 
pedacinho, olha para aqui! [cortar a cartolina preta]. Olhem 
para o livro! Tem que ser maior que a folha, não é! E tapar 
uma [folha]. Não é assim, olha para o livro! Quem é que vem 
ajudar.  
 
A – Eu 
 
PB103 – Essa não! Esta [folha da planta] que está mais 
fresquinha. 
 
[Os alunos e professora escolhem um sítio melhor para 
colocar a planta] 
 
PB104 – Logo à tarde os meninos responsáveis pela 
experiência vêm colocar a plantinha ao sol.  
 
[Passados três minutos] 
 
PB105 – Quais são os problemas que estamos a investigar 
hoje? Quais são? 
 
[Não se consegue perceber o aluno diz] 
 
PB106 – Como é que se alimentam as… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora executa 
a experiência e vai 
colocá-la na janela da 
sala de aula para 
apanhar directamente 
luz solar. 
 
A escolha do novo 
sítio para colocar a 
planta demora cerca 
de três minutos.  
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A – …plantas  
 
PB107 – E o outro? A segunda actividade 
 
A -  A importância da luz para as plantas 
 
PB108 – Agora as observações. Já disse têm que fazer o 
relatório desta também. Isto é para a avaliação e conta como 
um teste. O relatório que também vai ser iniciado e depois da 
observação. A observação faz-se na próxima aula, ok? 
Agora vou fazer uma pergunta: ―Aonde é que se vai dar a 
elaboração do alimento? Em que órgão da planta se vai dar 
a elaboração do alimento e a troca de gases? A respiração? 
Aonde em que órgãos? É nas…? Nas…? 
 
A – …plantas 
 
PB109 – O órgão! O órgão da planta e ele diz nas 
…plantas!? Aonde é que se vai dar a fotossíntese e a 
respiração? O fabrico do alimento e a respiração? Qual é o 
teu tema de trabalho de pesquisa? (silêncio) Não sabe! 
 
A – Como se alimentam as plantas! 
 
PB110 – Como se alimentam as plantas! Então tens que 
saber muito sobre isso! E agora vou fazer uma pergunta, 
posso? Se não sabes vais investigar. Olha para mim. Ainda 
há um bocado dissemos as raízes é para absorverem o quê? 
 
A -  Os minerais 
 
PB111 – E mais? 
 
A – A água 
 
PB112 – Pronto. Agora quero outra coisa. Para que é que 
serve o caule?  
 
A – Para transporte 
 
PB113 – Para transporte de quê? Da água e dos sais 
minerais e do alimento, que tem um nome que depois vocês 
vão dizer. E mais, as flores são para? Reprodu… 
 
A – …reprodução 
 
PB114 – Aonde é que será a fábrica dos alimentos e a troca 
de gases? (silêncio) Em que órgão é que falta dizer? Quem é 
que ajuda o colega? Ó menino, olha para mim. Desculpa lá, 
já falámos nas raízes, nas flores e no caule. O que é que 
falta? 
 
A – Folhas 
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PB115 – (eleva a voz) Nas folhas, não tenhas medo de dizer! 
Fala alto. Na próxima aula vão observar ao microscópio 
folhas, umas estruturas que depois vamos aprender como é 
que se chama. Bem eu quero, que tragam algumas folhas 
muito fininhas de preferência. 
 
A – Professora eu fiz um powerpoint. 
 
PB116 – Fizeste um powerpoint sobre? 
 
A –  A alimentação das plantas.  
 
PB117 – E demora quanto tempo? 
 
A – Acho que são cerca de seis slides. 
 
PB118 – Então vens cá apresentar os slides. O (nome do 
aluno) vai fazer um resumo da aula de hoje. 
 
[ Demorou cerca de oito minutos a encontrar o powerpoint na 
pen e a conseguir que iniciasse a reprodução] 
 
A – ―As plantas são capazes de produzir o seu próprio 
alimento, são autotróficas‖ 
 
PB119 – Escrevem todos no caderno diário o que é ser 
autotróficas.   
 
[A aluna continua a ler a informação contida nos slides, a 
professora vai intervindo no final de cada slide para 
perguntar aos alunos ―Concordam com isto que ela está a 
dizer?‖. Após a leitura do slide 3 – Absorção de água e 
minerais] 
 
Absorção de água e minerais
Para fabricarem o seu próprio alimento, as plantas precisam de água com 
minerais dissolvidos que absorvem pela raiz.  
A zona da raiz onde ocorre a absorção é a zona pilosa, que contém 
numerosos pêlos radiculares. Através deles, a água com minerais entra para o 
interior  da raiz, subindo pelo caule e chegando ás folhas.
A água com minerais dissolvidos, ao entrar na planta, passa a chamar-se 
seiva bruta e circula em tecidos condutores próprios.
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PB120 – Isto já é o que vocês têm de saber, portanto vocês 
vão estudar para casa essas páginas. A água com minerais 
são absorvidas pelas raízes, chama-se zona de absorção. 
Zona pilosa, isso é do 5.º ano. Contém numerosos pêlos 
radiculares ou absorventes. Radiculares, é um termo mais 
científico ou avançado. (a professora continua a ler o slide) 
Seiva Bruta. Porque é que é bruta? Porque ainda não está 
elabo… 
 
A – (completam a ideia) …elaborada 
 
PB121 – Feita, produzida. Não é? Podes continuar. 
 
[ A aluna continua a apresentação dos slides] 
A água e os minerais na planta
A seiva bruta - água com minerais dissolvidos  sobe desde  a raiz até ás partes da 
planta. No interior da raiz, do caule e das folhas, a seiva bruta circula nos vasos 
condutores.
Os vasos condutores são constituídos por células unidas, topo a topo, formando canais 
que chegam a todas as divisões da planta.
Durante o seu percurso, a seiva bruta vai entrando para as células da raiz e do caule. 
Quando chega á folha, a seiva bruta entra nas células e parte da água é perdida por 
transpiração.
 
 
PB122 – O que é que quer dizer células unidas topo a topo? 
É que elas estão a fazer tipo um… 
 
A – …canal (o termo escrito no powerpoint) 
 
PB123 – Um canal exactamente. 
 
A – (lê do powerpoint) ― Quando chega à folha, a seiva bruta 
entra nas células e a parte da água é perdida por 
transpiração‖ 
 
PB124 – A (aluna) vai parar por aqui. Quantos slides tens 
mais? 
 
A – Seis 
 
PB125 – Seis, mas vai parar porque nós só falamos até aqui. 
Certo? Nós ainda não estamos a falar na transpiração. 
 
A – Mas eu… 
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PB126 – Eu sei, mas vais acabar na próxima aula. Podes 
fechar, quantos slides foram apresentados?  
 
A – Três. 
 
PB127 – Vão escrever no caderno diário, não sei se dá 
tempo ou não, para trabalho de casa o que é seiva bruta e 
seiva elaborada, está na página 15. Olhem que têm muitos 
trabalhos para fazerem hoje! Ora bem vamos lá escrever o 
sumário. Qual vai ser o sumário? 
 
A – Apresentação do powerpoint. 
 
PB128 - (indignada) O quê? Desculpa lá! Abre o livro! Nós 
estivemos a falar do quê? 
 
A – Como se alimentam as plantas? 
 
PB129 – Mas que actividade é que fizemos? 
 
[Toca para a saída] 
 
PB130 – Fazem também o sumário em casa. Arrumem.  
      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos arrumam a 
sala e saem de 
seguida. 
 
 
 
 
Professora Cíntia 
 
1.ª Observação  6.º Ano de escolaridade 
Data: 24 de Março de 2009 Duração da aula: 45 minutos 
Tema: Meios de defesa contra os micróbios 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências Naturais. A sala está em 
colunas, perpendiculares ao quadro. Os alunos entram na sala depois 
da professora e sentam-se nos seus lugares. A professora dá início à 
aula escrevendo o sumário no quadro: ―Conclusão da correcção dos 
exercícios resolvidos na aula anterior. Meios de defesa contra os 
micróbios‖] 
 
PC1 – Então, vamos ao nosso livro. Página 75. Já tínhamos corrigido o 
2, não já?  
 
A – (todos juntos) Já. 
 
PC2 - Então vamos agora ao 1. Vamos voltar atrás.  
 
A – Mas agora íamos para a 3. 
 
PC3 – Mas não corrigimos o 1. Fomos directamente para o 2, por isso 
agora vamos corrigir o 1.  
Alguns alunos 
chegam 
atrasados e a 
professora 
chama a 
atenção. 
 
Os alunos 
abrem o livro. 
A professora 
questiona 
alguns alunos 
pelo facto de 
não terem 
trazido o livro – 
parte II. Os 
livros são 
repartidos 
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PC4 – Vamos começar. (A professora lê a questão 1) ― Os micróbios 
são, geralmente, considerados inimigos do ser humano, mas nem todos 
são prejudiciais‖.  
 
[Silêncio] 
 
PC5 – (a professora lê a pergunta 1.1.) ―O que significa o termo 
micróbios?‖ 
 
A – (Silêncio) 
 
[A professora dirige a pergunta a um aluno] 
 
A -  É uma denominação ligada aos seres vivos do tamanho  
microscópico.  
 
PC6 – (repete) Seres vivos do tamanho microscópico. Muito bem. Isto 
está no vosso caderno. É preciso escrever?  
 
A – Eu vi aqui no livro. 
 
PC7 – Sim. 
 
[Alguns alunos lêem as suas respostas à professora] 
 
PC8 – (a professora lê a questão 1.2.) ―Indica dois tipos de micróbios 
que conheces.‖ 
 
[A professora dirige a pergunta a um aluno] 
 
A – Fungos e vírus  
 
PC9 – Sim. Podiam ser outros. Quais? 
 
A- (vários) Bactérias 
 
PC10 – Um de cada vez. É preciso escrever? 
pelas mesas 
de forma a que 
cada dois 
alunos fique 
com um 
manual escolar 
para consultar. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Alguns alunos 
lêem as suas 
outras 
respostas para 
que a 
professora as 
valide. 
 
 
 
A professora 
circula entre as 
carteiras e vai 
verificando as 
respostas dos 
alunos. 
 
 
 
Alguns alunos 
lêm as suas 
respostas para 
a professora. 
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[A professora dirige-se a alguns alunos para perguntar o que 
responderam] 
 
PC11 – Um ponto três ( a professora explica a questão 1.3.).  Nós 
temos uma chave aqui e temos micróbios úteis e micróbios 
patogénicos. O que é que é isto de patogénicos?  
 
A – São micróbios que nos provocam doenças. 
 
PC12 – São micróbios que nos podem provocar doenças. Sim. E o que 
é que é um micróbio útil? 
 
A – (Vários alunos, depois de alguns segundos de silêncio) São úteis 
ao nosso organismo. São aqueles que nós precisamos. 
 
PC13 – São úteis… (pede a uma aluno para terminar a frase) 
 
A – São úteis para nos defender 
 
PC14 - Não os micróbios não nos vão defender.  
 
PC15 – O que é que eles faziam? Porque é que os micróbios são 
úteis? 
 
[Silêncio] 
 
PC16 – Estes não nos vão provocar doenças pois não? 
 
A -  Não 
 
PC17- E porque é que eles são úteis? Interessam para alguma coisa? 
 
A – Não.  
 
PC18 – Não interessam? 
 
A – Sim. Nas vacinas.  
 
PC19 – Nas vacinas. Nos antibióticos. Até no nosso corpo eu falei que 
eles iam fazer o quê? Que se encontravam nos intestinos. 
 
A – Alertam os glóbulos brancos  
 
PC20 – Isso é as vacinas. Na produção de anticorpos, mas o que é que 
nós temos no nosso intestino que produzem alguma coisa importante? 
 
A- Bactérias 
 
PC21 – O que é que elas produzem? 
 
A – Vitamina 
 
 
A professora 
situa-se junto 
ao quadro. 
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PC22 – Muito bem! Qual era a vitamina? 
 
A – K 
 
PC23 –Vitamina K. muito bem. Então nós temos os micróbios úteis e os 
micróbios patogénicos. Eu vou ler (e solicita um aluno para responder) 
―Algumas bactérias que contaminam os alimentos provocam 
gastroenterites.‖ Quais é que serão? Serão os micróbios úteis ou os 
micróbios patogénicos? 
 
A – Patogénicos 
 
PC24 – Patogénicos, claro. (dirige-se a outro aluno)  ―O pão é fabricado 
com a ajuda de leveduras.‖ 
 
A – Úteis 
 
PC25 - ―As bactérias decompositoras enriquecem o solo em minerais‖ 
 
A – Úteis 
 
 
PC26 - ―A SIDA é uma doença provocada por um vírus‖. Será que este 
vírus é útil ou é patogénico? 
 
[Silêncio] 
 
PC27 – Este micróbio é bom? É útil?  
 
A – (alunos e professora) Não.  
 
PC28 – Não, não é. Então será um micróbio patogénico. 1.3.5 ― O 
bacilo de Koch é responsável pela tuberculose‖ 
 
A – Patogénicos 
 
PC29 - ―A penicilina é produzida por um fungo.‖ 
 
(Silêncio) 
 
PC30 – Penicilina. Medicamento. Será que…    
 
A – É a B (micróbios patogénicos) 
 
PC31 – E o que é a B? Achas que é a B? (a professora torna a ler a 
questão). É um fungo que vai produzir a penicilina. A penicilina é boa 
para tratamentos.  
 
A – A ―A‖ 
 
PC32 – É a A. É um micróbio útil. Há dúvidas? 
 
A – Não 
 
 
A professora lê 
a questão e 
dirige-se a um 
aluno para que 
responda.  
Cada pergunta 
é respondida 
por um aluno 
diferente. 
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PC33 – Vamos para a três. (a professora pede a um aluno para ler o 
texto) 
 
 
 
PC34 – Espera um bocadinho. Sabem o que é cefaleias? 
 
A – Não 
 
PC35 – Dores de cabeça. Continua. 
 
[Depois do aluno terminar a leitura do texto, a professora leu a questão 
3.1.] 
 
PC36 – (escolhe um aluno e dirige-lhe a questão) Qual o micróbio 
responsável? (pela gripe) 
 
[Silêncio]  
 
PC37 – Qual é o micróbio, que está aí no texto, que é responsável pela 
gripe?  
 
A – Vírus 
 
PC38 – Vírus! Está? (escolhe um aluno e dirige-lhe a questão) Dois 
sintomas desta doença. 
 
A – Tosse e espirros. 
 
PC39 – Sim. 
 
A – Professora pus dores musculares. 
 
PC40 – Podiam ser outras. Vamos ver o que é que podia ser.  
 
[Os alunos respondem em conjunto com a professora] 
 
PC41 – Dores musculares, febre, sensação de calafrios, tosse, fluxo 
nasal… 
 
A – Qual era aquela palavra. Que a professora usou? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Um aluno 
questiona qual 
era a palavra 
que a 
professora 
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PC42 – Cefaleias. Todos os que estão na última frase depois de febre. 
Os espirros não são sintomas. Espirros são mais a transmissão do que 
sintoma. 
 
A – Mas também dá? 
 
PC43 – Sim. O modo de transmissão (pergunta a professora, seguindo 
a questão 3.1.3.) 
 
A – Pelo espirro 
 
PC44 – (repete) Pelo espirro e pela tosse ou mesmo ainda por gotas da 
saliva. Por isso é que as pessoas quando estão com gripe devem 
ficar…  
 
A – …em casa 
 
PC 45 – Em casa, sem estar perto das outras pessoas. Senão o que é 
que vão fazer, basta espirrar, basta tossir, basta mesmo muitas vezes 
umas gotas de saliva que vão transmitir o vírus às outras pessoas. 
Está? 3.2. ― Refere como se pode prevenir ou combater esta doença‖. 
(a professora dirige-se a um aluno) 
 
A – Tomando a vacina da gripe. 
 
PC46 – Por exemplo, tomando a vacina da gripe.  
 
A – Se tiver gripe toma os medicamentos. 
 
PC47 – Para prevenir toma a vacina, para combater toma os 
medicamentos. Dúvidas há? 
 
A – Não 
 
PC48 - Ora, bem. Na aula passada estivemos a falar dos micróbios. 
Vimos então que havia os bons e os maus, os chamados micróbios 
patogénicos. Lembram-se quando falamos onde é que existiam os 
micróbios? 
 
A – No ar.  
 
PC49 – Sim. Como é que nós podemos apanhar os micróbios? 
 
A – Contacto directo 
 
PC50 – Mais? 
 
A - Através dos alimentos, pela água. 
 
PC51 – Como assim? Que água? 
 
A – Da fonte. Imprópria.  
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PC52 – A que esteja imprópria para consumo. E dos alimentos? O que 
é que nós falamos aqui? 
 
A – Das maioneses, os ovos… 
 
PC53 – Das maioneses, muito bem, para ter atenção por causa dos 
ovos. Lembram-se dos ovos. Como é que era o nome? 
 
A – Salmonelas. 
 
A- Também podemos apanhar na terra 
 
PC54 – Também podemos apanhar na terra, no solo. Se existem tantos 
micróbios assim, por exemplo no ar, se existem micróbios no solo, se 
existem micróbios… 
 
A – …em tudo 
 
PC55 – Se existem, por exemplo, no ar porque é que eles não me vão 
atacar? 
 
A – Tem uma vacina. 
  
A - Porque está protegida. 
 
PC56 – Tenho uma vacina, isso é só se eles entrarem, mas antes de 
entrarem… 
 
A – Há os pêlos 
 
PC57 – E eles só entram pelo nariz? 
 
A – Pela boca. E a saliva não deixa entrar. 
 
A – As lágrimas 
 
PC58 -  Sim, a saliva, as lágrimas. E se eles passarem... muitas vezes 
eles passam pela boca e chegam ao estômago. Sabem o que é que 
acontece no estômago? Produz-se um suco, é o suco que ajuda a 
digestão dos alimentos, mas que contem um ácido e esse vai destruir 
também os micróbios que entrarem. Porque é que eles não entram pelo 
resto do corpo? 
 
A – Não dá! 
 
PC59 – Não dá para entrar?   
 
A – Dá! Pelos poros. 
 
PC60 – Pelos poros, tarefa difícil? 
 
A – A pele está protegida. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
não dá tempo 
para os alunos 
responderem. 
 
 
 
 
 
 
A professora 
caminha pela 
sala enquanto 
fala com os 
alunos. 
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PC61 – A pele não está protegida. A pele está-nos a proteger. Nós 
temos barreiras. Se nós não tivéssemos barreiras imaginem a 
quantidade de micróbios que entravam. Estamos expostos ao ar, 
bastava andarem aqui os micróbios já está, mas nós temos barreiras. 
Temos a pele que é uma grande barreira, temos as lágrimas nos olhos, 
temos os pêlos, temos o revestimento, as mucosas, que é um 
revestimento que temos nas vias respiratórias, que vão produzir o 
chamado muco, sabem o que é muco? Ao longo das vias respiratórias 
entram poeiras, entram micróbios, mas vão-se colar no revestimento 
das mucosas que produzem muco e depois nós assoamo-nos e sai 
aquele muco. Que é lixo! Isto são defesas externas. Existem dois meios 
de defesa: os meios de defesa externos e os internos. Há um bocado 
alguém falou das vacinas, este meio de defesa é interno. É depois de 
os micróbios entrarem. Perceberam quais são as barreiras que nós 
temos? 
 
A – Sim 
 
[A professora regista, no quadro, um resumo do que foi dito, os alunos 
passam-no para o caderno] 
 
 
 
 
 
 
 
 
PC62 -   Abram o livro na página 79. O que é que são as mucosas. 
Estão aí! São o revestimento (pede a um aluno que leia) 
 
A – (Lê) ―Os revestimentos dos olhos, nariz, brônquios, uretra, vagina, 
boca e restante tubo digestivo denominam-se mucosas‖ 
 
PC63 – Lá está e são essas mucosas que vão produzir, no caso das 
vias respiratórias, o muco. Na página 78 o que é que temos aí? 
 
 
A professora 
dirige-se para o 
quadro e pede 
a um aluno que 
resuma.  
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos vão 
conversando 
com a 
professora, 
sobre as 
defesas 
externas,  
enquanto 
copiam a 
síntese do 
quadro. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Os alunos 
seguem as 
imagens e 
descodificam-
nas com a 
ajuda da 
professora. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Defesas externas do corpo humano: 
- pele 
- pêlos 
- mucosas  
- lágrimas 
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A – Imagens! 
 
PC64 – Sim. O que é que temos? As primeiras defesas do organismo.  
 
PC65 – ( a professora pede aos aluno para lerem ) Vamos ler a página 
79, figura2; figura3; figura4. Agora vamos resolver essas questões.    
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[Os alunos, a par, resolvem as questões da página 78 do manual 
escolar 
] 
 
 
A – Stora, já fizemos! 
 
[A professora solicita aluno a aluno para resolverem as questões no 
quadro, corrigindo-as] 
 
PC66 – Ora bem, mas estávamos a falar das defesas externas. Mas 
agora imaginem que há um micróbio que consegue atravessar a nossa 
pele, como assim? Como é que um micróbio consegue atravessar a 
nossa pele? 
 
A – Se não nos alimentarmos bem. 
 
PC67 – Mas aí o problema é lá dentro, não através da pele. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
continua a 
trabalhar com 
alguns alunos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
verifica se o 
aluno tem as 
respostas 
correctas antes 
de ir ao 
quadro.  
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A – Quando temos feridas. 
 
PC68 – Através das feridas. É uma maneira de entrar, se eu me cortar. 
Imaginem que eu me cortava, estava a fazer qualquer coisa e cortava-
me com uma faca. A faca tinha ali uns micróbios, o que é que ia 
acontecer? Eles iam passar através da ferida. Iam passar lá para 
dentro. E depois lá dentro vão-se espalhar assim à vontade?  
 
A – Não. Os glóbulos brancos vão destruí-los. 
 
PC69 – Os glóbulos brancos vão destruí-los. É a primeira coisa que 
fazem, mal entra um vírus, um micróbio, uma bactéria vêem logo os 
glóbulos brancos atacar. Isso está na página 80, temos aí um 
esquemazinho, que é a chamada fagocitose. O que é isto da 
Fagocitose? 
 
[A professora explica no quadro, através de um esquema, o que é a 
fagocitose] 
 
PC70 – Está na página… 
 
A – …página 80 
 
PC71 – Onde diz fagocitose. Estão a ver? (A professora explica o 
esquema da página 80) Vamos escrever o que é isso (fagocitose) 
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[A professora regista no quadro o que é a fagocitose e os alunos 
copiam para o caderno diário] 
 
A – Já passei professora 
 
PC72 – Além desta defesa interna, que é a fagocitose, temos outra que 
são os anticorpos. O que é que são anticorpos? 
 
A – Entrada de vírus no organismo 
 
A – Não, isso é o que vai acontecer 
 
PC73 – Que leva à produção de. O que é que são os anticorpos? 
 
A – São substâncias… 
 
PC74 – Primeiro, que é que vai produzir os anticorpos? 
 
A – Os leucócitos. 
 
PC75 – E quando é que eles produzem os anticorpos? 
 
A – Quando há vírus! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora 
não dá tempo 
para os alunos 
responderem. 
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PC76 – Quando é micróbios, quando o vírus passa para o sangue. O 
vírus não foi combatido, passa para o sangue e o que vai acontecer? 
No sangue os glóbulos brancos vão produzir umas substâncias que são 
os anticorpos. E o que vai acontecer? Esses anticorpos vão-se ligar ao 
micróbio e vão inactivá-lo. Está na página… 
 
A – …oitenta e um. 
 
PC77 – Reparem na página 80. Vamos ver o esquema (a professora 
explica rapidamente o esquema) Há dúvidas? Escrevemos isto na 
próxima aula. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Toca para a 
saída, os 
alunos 
arrumam e 
saem da sala 
de aula. 
 
 
 
 
Professora Heloísa 
 
1.ª Observação  7.º Ano de escolaridade 
Data: 2 de Maio de 2009 Duração da aula: 45 minutos 
Tema: Génese das rochas sedimentares 
Descrição da Aula Notas 
[A aula decorre no laboratório de Ciências Naturais. A sala está 
em colunas, perpendiculares ao quadro. Os alunos entram na sala 
depois da professora e sentam-se nos seus lugares. A professora 
dá início à aula e pede a um aluno para ir escrever o sumário no 
quadro: Génese das rochas sedimentares]. 
 
PD1 – Na aula passada, já falamos da génese da rocha 
sedimentar. Então, nós temos uma rocha e para termos uma nova 
rocha sedimentar vamos ter vários fenómenos, várias etapas. 
Alguém se lembra das etapas? 
 
A – Meteorização, erosão,  transporte, sedimentação e  
diagénese. 
 
PD2 – Quem quer vir ao quadro, colocar as etapas. Vamos então 
recordar o que cada uma delas nos diz. Coloca o título ―Génese 
das rochas sedimentares‖. Então por onde é que nós vamos 
começar. Qual é o ponto de partida para uma formação de uma 
nova rocha sedimentar? 
 
A – A meteorização 
 
PD3 – Escreve meteorização. E nesta meteorização participa, 
também, alguma coisa. Não participa? Nós dissemos que eram… 
 
A – (Vários) …os agentes erosivos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora orienta  
o aluno que está no 
quadro a registar, de 
forma a construir o 
esquema/resumo.    
 
 
 
 
 
 
 
A professora teve 
que chamar a 
atenção de alguns 
alunos que ainda 
não tinham tirado o 
material necessário 
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PD4 -  Começamos por aqui?  
 
(Silêncio) 
 
PD5 – Esta meteorização e esta erosão têm que acontecer sobre 
quem? Como é que isto inicia? 
 
[Silêncio] 
 
PD6 – Temos ali ao fundo uma rocha sedimentar nova ( a 
professora aponta para o fundo da sala onde se encontram 
amostras de vários tipos de rochas), o que é que nós temos que 
ter previamente? Temos os agentes erosivos, temos a 
meteorização, mas para que é que isto serve? Para actuar sobre 
quem? 
  
[A professora dirige-se a um dos alunos que está a pedir para 
falar] 
 
A -  Sobre uma rocha. 
 
PD7 – Que tipo de rocha é essa? 
 
A – Sedimentar 
 
PD8  - Ou? 
 
A – Magmática, ou metamórfica 
 
PD9 – Sim, sedimentar, magmática ou metamórfica. Não importa 
o tipo de rocha que é. Nós dissemos que era…  
 
A – (o aluno acaba a frase da professora) …uma rocha pré 
existente. 
 
PD10 – Portanto nós temos que ter uma rocha qualquer e agora 
sobre esta rocha é que vão actuar a meteorização de agentes 
erosivos provocando a erosão. E a partir daqui é que vamos 
começar a obter qualquer coisa. O que é que vamos obter desta 
acção dos agentes erosivos da motorização desta rocha? 
 
A – Vamos obter os sedimentos. 
 
PD11 – E o que são os sedimentos? 
 
A – São fragmentos de rocha. 
 
PD12 – Daquela rocha. São fragmentos daquela rocha. Que 
exemplos é que temos de agentes erosivos? O que é isto de 
erosão? O que é isto de meteorização? 
 
A – As ondas do mar, as… 
 
à aula. 
 
 
 
 
 
 
 
Alguns alunos 
colocam o dedo no 
ar, pedindo a 
palavra. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno continua a 
esquematizar o que 
se vai dizendo, com 
a ajuda da 
professora. 
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PD13 - (A professora interrompe) Aqui temos um forte agente 
erosivo, que é a onda do mar. O que é que ela faz? O que é que 
tem haver com as rochas? 
 
A – As rochas que estão à beira do mar, as ondas batem na rocha 
e fazem com que a rocha ganhe, comece a ganhar fracturas. 
 
PD14 – E agora estas fracturas, o que lhe vai acontecendo ao 
longo do tempo? A onda do mar está continuamente a bater 
nessas rochas. Nós se fossemos tirar uma fotografia ou filmar lá 
em baixo o esporão, se daqui a dez anos fossemos fazer nova 
observação, acham que iríamos obter diferenças? 
 
A – Se calhar seria pouco tempo 
 
PD15 – No teu entender seria pouco tempo, mas haveria alguma 
diferença! 
 
A – Sim, alguma 
 
PD16 – Isto porque há ali um forte agente erosivo, 
permanentemente, continuamente. O que é que acontece a essas 
fracturas, essas fissuras na rocha? O que é que fazem à rocha ao 
longo do tempo? 
 
A – Fissuras 
 
PD17 – Mas o que é que vai acontecer a essas fissuras ao longo 
do tempo? O que é que provoca na rocha? 
 
A – Ficam em sedimentos. 
 
PD18 – Mas para ter sedimentos, o que é que tem que acontecer 
à rocha?  
 
A – Tem que desgastar. 
 
PD19 – Tem que sofrer uma desagregação. Tem que começar a 
dividir-se em porções mais pequenas. Então (o aluno regista no 
quadro) sedimentos são fragmentos que resultam da 
desagregação das rochas, por acção dos agentes erosivos, por 
acção da meteorização. 
 
PD 20 – Eu queria saber a diferença entre meteorização e erosão. 
Isto é, as duas coisas estão interligadas, não estão? 
 
A – A meteorização é composta por processos físicos e químicos.  
 
PD21 – Vai alterar a nível físico e a nível químico a rocha 
 
A – Os agentes erosivos é mais a nível físico. 
 
PD22 – É mais uma operação a nível físico. O que importa é que 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno acrescenta 
ao esquema a frase 
―sedimentos são 
fragmentos que 
resultam da 
desagregação das 
rochas‖ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora conta 
como era a praia no 
seu tempo de 
criança.  
 
 
 
 
O aluno que regista 
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vai  haver ali formação de sedimentos. Portanto a rocha começa a 
desagregar cada vez mais, o que demora muitas centenas de 
anos. Isto não é de um dia para o outro … A praia, na minha 
infância tinha um areal maior. A minha avó conta que para sul 
havia uma capela, que está, agora, submersa. 
 
A-  Professora, mas não é só o mar. Também há o vento 
 
PD23 – Sim, e aqui temos muito vento. É uma desgraça com a 
nortada, que também será uma forte agente erosivo e que 
provoca alteração, a nível químico, a nível físico. Então agora nós 
temos estes sedimentos, e daqui até chegarmos a uma nova 
rocha sedimentar, com uma estrutura diferente, a nível químico 
também, temos mais etapas. E agora o que vai acontecer a estes 
sedimentos? 
 
A – Acontece o transporte 
 
PD24 – (a professora pede para o aluno do quadro registar no 
esquema o transporte) Muitos deles vão ficar ali, a rocha 
desagrega, forma sedimentos maiores, menores, mas não fica ali. 
A maior parte das vezes vai haver um transporte. E este 
transporte pode ou não ser feito por alguns destes agentes?  
 
A - (todos juntos)  Sim!  Por exemplo, pelo vento 
 
PD25 – Sim o vento vai acabar por os arrastar. E a própria água 
do mar. Ok? E então vão ser transportados, geralmente estes 
sedimentos vão para onde? 
 
A – Para a foz do rio… 
 
PD26 – Foz do rio, estás-te a lembrar do rio Douro? 
 
A – Sim 
 
PD27 – Tenta explicar melhor. 
 
A – Hum. 
 
PD28 – Então vamos lá pensar no rio Douro. O rio Douro é um 
forte agente erosivo das margens, a rocha é desagregada em 
sedimentos. Podem ou não ficar, ser transportados para o fundo 
do rio?   
 
A - (Vários) Sim 
 
PD29 – Mas também podem ser transportados para onde? 
 
A – Para as bacias sedimentares 
 
PD30 – Neste caso, será para a… 
 
acrescenta ―nova 
rocha sedimentar‖. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora não 
deu tempo para que 
o aluno terminasse 
de dar a resposta e 
volta-se para a 
turma, formulando 
nova questão. 
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A – Para a foz. 
 
A – E professora também não podem ser transportadas para as 
lagoas? 
 
PD31 – Sim pode, no caso de uma lagoa para onde é que irá? 
 
A – Para o leito de uma lagoa. 
 
PD32 – Mais, mais locais… é importante ser um local com água? 
 
A – Sim. Eu acho que com água se desfaz mais depressa. 
 
PD33 – Desfaz? 
 
A – As fracturas transformam-se em mais do que um tipos de 
areia e em pedaços mais pequenos. 
 
PD34 -  Nós vamos já ver a formação da rocha e depois… 
 
[Um aluno insiste na sua questão] 
 
A – Oh, professora e se nós tivermos uma coisa qualquer, sei lá,  
e se tiver muita água vai-se começando a desgastar? 
 
PD35 – Hum. Hum.  
 
A – Ok! 
 
PD36 – Vamos já ver e daqui a pouco quando for a informação 
vamos ver essa questão da água. Vamos por aqui (no esquema 
do quadro), por exemplo, a foz do rio ou o pântano. O tal 
transporte. E agora eles são transportados e vão ficar no fundo do 
pântano. E o que é que vai acontecer? 
 
A – Vão depositar. 
 
PD37 – Vão depositar. Vão fazer a sedimentação.  E os 
sedimentos vão sedimentar de qualquer maneira? 
 
A – Não, desta vez vai cair areias e depois pode ser um peixe 
morto. 
 
PD38 – O sedimento vai cair na vertical, na horizontal? 
 
A – (Vários) Na vertical. 
 
PD39 – Na vertical? Assim? (Desenha no quadro) 
 
A – (Vários) Não. Assim (burburinho de várias respostas) 
 
PD40 – Ele cai na vertical, mas deposita-se na horizontal. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Outros alunos 
tentam interagir, 
mas são 
interrompidos pela 
professora. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno continua a 
registar o 
resumo/esquema no 
quadro. 
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A – Mas professora ele também se pode depositar, sei lá às 
ondas! 
 
PD41 – Mas isso já envolve um dos fenómenos que já demos na 
matéria anterior. Que são as tais forças de convexão que vão 
actuar sobre a rocha. As tais que vão provocar falhas, vão 
provocar as dobras, não é? Isso são outros aspectos! 
 
[silêncio] 
 
PD42 – Eu tenho este sedimento, passado algum tempo volta a 
ficar por cima deste outro sedimento. E depois ao longo do tempo 
vamos obtendo assim aqui camadas a que nós damos o nome 
de…  
 
A – (todos juntos) …estratos  
 
PD43 – Muitas vezes, não quer sempre. Mas muitas vezes essa 
rocha sedimentar tem um aspecto estratificado, aspecto de 
lâminas, por causa desta deposição horizontal dos sedimentos. 
Parece que já temos uma rocha sedimentar (aponta para o 
resumo/esquema do quadro) 
 
A – Não, ainda falta… 
 
PD44 – Ainda falta uma outra fase. A diagénese. E agora 
poderemos fazer isto ou não? 
 
A – (Vários) Sim  
 
PD45 – Temos uma nova rocha sedimentar. Então em que é que 
consiste esta fase …o que é que envolve a diagénese? Vamos 
pensar na água…na foz, por exemplo. Os estratos por si só vão 
formar uma rocha sedimentar ou é necessário outras coisas? 
 
A – Alguns sedimentos que estão na água… 
 
PD46 – Vão constituir o quê? Vão ter que fazer um bocado a 
aglutinação destes sedimentos. Portanto vão funcionar como um 
quê? 
 
A – Como um cimento 
 
PD47 – Portanto isto vai ficar aqui tudo, agora começar a ter uma 
certa coesão.    
 
A - Alguma parte dessa sedimentação vai sofrer alguma alteração, 
a água do mar tem alguma influência? 
 
PD48 – É o que estávamos a dizer. Agora vai haver aqui inúmeras 
partículas que existem e que vão funcionar como cimento e vão 
aglutinar, os estratos vão ficar ali, todos juntinhos de modo a 
formar uma nova rocha. É claro que  isto vai implicar o quê a nível 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora volta a 
escrever no quadro, 
recuperando a 
explicação da queda 
de sedimentos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora liga a 
palavra diagenese 
às palavras rocha 
sedimentar. 
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químico? Muita alteração. Há aqui reacções químicas complexas, 
demoradas e aqueles sedimentos podem ficar completamente 
alterados em termos químicos. O que interessa aqui é que vamos 
ter uma nova rocha, pode ser semelhante, mas é uma nova rocha. 
Não vamos explicar essas reacções químicas, temos que saber 
que elas existem. Nesta rocha sedimentar podemos ter um fóssil. 
Este tipo de rocha tem mais possibilidade de formar um fóssil que 
outro tipo de rocha qualquer? 
 
A – Eu acho que, se vai formar, se cai, por exemplo, um peixe e 
cair mais estratos por cima, vai-se sedimentar 
 
PD49 – Mas olha! Primeiro o que é que tem que acontecer ao 
peixe?  
 
[Silêncio] 
 
PD50 – Então vai ficar vivo entre os estratos? Mesmo que fique 
vai acabar por acontecer uma coisa importante. O que é que é?  
 
A – Morrer 
 
PD51 – Vamos supor que uma parte do peixe vai ficar aqui 
(depositado num dos estratos – desenhado no quadro) e agora vai 
vir mais sedimentos por cima. Ele vai ficar ali compactado, o que 
acontece neste caso à água? Embora estejamos num ambiente 
aquático 
 
A – Vai sair (a água) 
 
PD52 – Ele fica ali aprisionado. Dos três tipos de rochas que 
vocês já ouviram falar magmáticas, sedimentares e metamórficas, 
são estas (sedimentares) aquelas que têm maior probabilidade de 
terem fósseis, porque pode acontecer que qualquer resto de ser 
vivo, qualquer parte pode ficar ali à medida que a rocha 
sedimentar se forma. Podemos ter os dois processos simultâneos: 
a formação da rocha e uma fossilização que está a acontecer. Isto 
demora uma semana?! 
 
A – (vários) Não! Demora muito tempo. 
 
PD53 – E temos imensos fósseis, nós chegamos ali ao rio Douro e 
encontramos muitos fósseis? 
 
A- Não, são necessárias condições propícias 
      
PD54 – Não! Já sabemos que são necessárias condições próprias 
para que a fossilização se dê. Senão estava tudo cheio de fósseis 
dos seres vivos que vão morrendo. Mas perceberam agora estas 
etapas? (a professora aponta para o esquema que está 
construído no quadro) Nós vamos ter três tipos de rochas 
sedimentares, que eu já vou fazer o esquema no quadro. Mas 
basicamente, salvo algumas alterações vocês têm que ter algo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Durante a exposição 
a professora foi 
apontando para o 
esquema 
desenhado no 
quadro. 
Os alunos 
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assim. Pode não se uma rocha, pode ser por exemplo, vamos 
supor uma concha de um ser vivo! Pode ser essas conchas, pode 
ser restos de animais, pode ser plantas. Pronto, tem que haver 
qualquer coisa sobre a qual vai haver à partida estes processos, e 
vamos avançando para a formação da nova rocha. Podem não 
estar ali as fases todas, todas direitinhas, mas de uma maneira 
geral, com algumas variantezitas, está! Alguma dúvida! 
 
 
Esquema desenhado no quadro ao longo do questionamento da professora 
 
 
[A professora questiona duas alunas que estavam desatentas, 
embora caladas] 
 
PD55 – Qual é o problema? 
 
A – Não é nada. (fala timidamente) 
 
PD56 – Então se não é nada, podes fazer o resumo do que está 
aqui. Já que estiveram as duas tão atentas.  
 
[A professora espera um momento pela resposta das alunas, que 
não acontece. Dirige-se, então ao grupo turma] 
 
PD57 – Está bem? Podemos apagar? Não há nenhuma dúvida 
sobre isto? (a professora dirige-se ao aluno que estava no quadro) 
Podes apagar. Então  agora, nós vamos hoje, conhecer os três 
tipos de rochas sedimentares que temos que estudar, assim com 
mais pormenor, ok? 
 
[O aluno apaga o quadro e vai sentar-se] 
 
PD58 – Pronto! (a professora regista no quadro à medida que vai 
falando) Então nós temos que as rochas…  
 
A – Ó, professora posso dizer quais são as rochas ** para ver se 
estou a perceber?  
 
mantinham-se em 
silêncio. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No final da 
exposição, a 
professora chama a 
atenção, a duas 
alunas que, embora 
separadas, 
mantinham contacto 
por sinais gestuais e 
visual.  
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PD59 – Diz? Podes! (a professora regista no quadro o que a aluna 
vai dizendo) 
 
A – As detríticas, de origem química ou de origem biológica ou 
biogénica. 
 
 
Registo no caderno diário do que foi escrito no quadro. 
 
PD60 – São estas as três que temos para estudar. Então hoje 
vamos estudar estas (a professora circunda as rochas 
sedimentares de origem biológica). Têm a ver com a origem em 
seres vivos, vocês sabem disso. Vocês vão agora, começar a ser 
vocês a preparar isso, ok? Depois na próxima aula ou ainda hoje, 
gostaria de um resumo, depois vem cá alguém fazer esse 
resumozinho, sobre a origem desta rocha, a utilidade dela, que 
tipo de rocha é que ficam a conhecer. Não sei se dá tempo para 
tudo, de qualquer maneira vão fazer tudo 
 
A - Oh, professora, e se não couber? Apresentamos na aula ou 
depois apresentamos na outra? 
 
PD61 – Não, mas depois acabam na aula, mas são capazes de 
acabar, ainda falta um bocadito, vamos lá ver. 
 
(a professora divide a turma em 5 grupos de 5 alunos cada, 
dispondo-os pela proximidade de lugares.) 
 
PD62 – Vão todos trabalhar a mesma coisa. Vocês têm na página 
218 ( a professora interrompe a frase para repreender um aluno 
que ainda não se tinha sentado). Vamos começar a trabalhar. 
Está toda a gente a ouvir? Vão então começar a fazer as vossas 
leituras, os esquemas. de onde vêm estas rochas sedimentares, 
qual é a origem delas, qual é a génese delas, exemplo dessas 
rochas e se possível aplicação delas. Utilidade delas, onde elas 
são utilizadas no dia-a-dia. É só mesmo aqui estas duas 
paginazinhas. Penso que é muito rápido. Vejam se conseguem 
porque eu tinha aqui algumas coisas para vos mostrar, também 
acerca destas rochas biogénicas. Está bem? Toda a gente vai 
tomar nota, como é evidente, mas depois alguém que fosse porta-
voz do grupo, para dizer as conclusões a que chegou. ( A 
professora vai de grupo em grupo recolher o nome do porta voz) 
 
 
[O trabalho de grupo desenvolve-se num ambiente propício. A 
professora circula pela sala passando pelos diferentes grupos. 
É solicitada a sua ajuda por alguns grupos, a que prontamente 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O aluno que tinha 
regressado ao lugar 
arrasta a cadeira ao 
sentar-se o que 
perturba a audição 
da pergunta da 
colega.  
 
 
 
Os alunos 
demoraram cerca de 
três minutos a  
posicionarem-se. 
 
Vários alunos 
conversam. Há um 
aluno em pé. 
O aluno senta-se e o 
silêncio retorna à 
sala de aula. 
 
 
Os vários grupos 
dão início ao 
trabalho. Há um 
burburinho de fundo 
na sala. Todos os 
grupos trabalham. A 
professora apela 
para a diminuição do 
volume da voz. O 
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responde orientando-os na interpretação do texto do livro. Todos 
os grupos estão concentrados na realização do trabalho]  
 
 
Registo no caderno diário do trabalho realizado por um dos grupos. 
 
PD63 – Olhem, vamos fazer assim. Na próxima Terça-feira, 
vamos então continuar, para vocês chegarem às vossas 
conclusões, para depois continuarmos. Ok? Podem então 
começar a ir para os lugares.  
 
que acontece 
efectivamente. Há 
um ambiente 
propício à realização 
do trabalho.  
Nota-se que são 
alunos que têm 
hábitos de trabalho 
em grupo. 
O sumário irá ser 
registado na 
próxima aula. 
 
 
 
 
Toca para a saída e 
alguns dos alunos 
permanecem na 
sala a debater, entre 
si, os seus pontos 
de vista. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 347 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 7  
 
 
INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS 
PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS COM ORIENTAÇÃO CTS  
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INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICO-DIDÁCTICAS 
COM ORIENTAÇÃO CTS 
 
 
Categoria 
Dimensão 
de Análise 
Indicadores 
Episódios 
Relevantes 
I 
Perspectiva 
do Processo 
de Ensino / 
Aprendizagem 
(Parte 
Conceptual) 
A 
Ensino / 
Papel do 
Professor 
A1- Ensino centrado em questões sociais 
externas à comunidade científica (tópicos de 
Ciência e Sociedade, como por exemplo, 
conservação da energia, crescimento 
populacional ou poluição) e/ou focado em 
questões internas à comunidade científica 
(Sociologia, Epistemologia e História da Ciência, 
etc..; onde se destaca a natureza das teorias 
científicas); ou seja, um ensino contextualizado, 
que contribua para uma melhor educação para a 
cidadania. 
A2- Ensino que inclui a discussão de questões 
inter e transdisciplinares decorrentes da 
necessidade de compreender o mundo na sua 
globalidade e complexidade. 
A3- Ensino com maior profundidade de conceitos 
chave fundamentais, com valorização e 
exploração intencional do(s) erro(s) dos alunos 
(identificação de concepções alternativas,...). 
 
 
B 
Aprendizagem 
/ Papel 
do Aluno 
B1- Aprendizagem centrada na resolução de 
situações-problema do quotidiano que permitam 
ao aluno construir solidamente conceitos e 
reflectir sobre os processos da Ciência e da 
Tecnologia bem como as suas inter-relações com 
a Sociedade. 
B2- Aprendizagens que se tornarão úteis e 
utilizáveis no dia-a-dia do aluno não numa 
perspectiva meramente instrumental mas sim 
numa perspectiva de acção (em oposição ao 
conhecimento disciplinar). 
B3- Ênfase explícita no uso de capacidades de 
pensamento, nomeadamente de pensamento 
crítico, por parte dos alunos no contexto, por 
exemplo, da resolução de problemas e na tomada 
de posição sobre questões controversas. 
 
 
C 
Concepção 
de: Trabalho 
Experimenta, 
Ciência, 
Tecnologia, 
Cientista, ... 
C1- Uso do trabalho experimental, não guiado por 
protocolos experimentais estereotipados; o 
princípio orientador deve ser o pluralismo 
metodológico. 
C2- Preocupação com a visão: (i) da Ciência 
como a exploração do desconhecido e a 
descoberta de coisas novas acerca do mundo e 
do Universo e de como elas funcionam e (ii) do 
cientista com uma imagem mais humanizada, ou 
seja, como alguém que é influenciado no seu 
trabalho. 
C3- Referência à Tecnologia como um conjunto 
de ideias e técnicas para a resolução de 
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problemas, a concepção de produtos, para a 
organização do trabalho das pessoas e para o 
progresso da sociedade; ou genericamente, a 
maneira de fazer as coisas agregando o como e o 
porque se fazem. 
 
II 
Elementos 
de 
concretização 
do 
Processo de 
Ensino / 
Aprendizagem 
(Parte 
Procedimental) 
D 
Actividades / 
Estratégias de 
Ensino / 
Aprendizagem 
D1- Utilização de actividades / estratégias 
inseridas em ambientes reais como estágios, 
experiências de campo e visitas de estudo. 
D2- Utilização diversificada de actividades / 
estratégias de simulação da realidade, como jogo 
de papéis, simulações, resolução de problemas, 
painéis de discussão, debates, discussões, 
inquérito / pesquisa, projectos individuais ou 
trabalho de grupo, escrita de ensaios 
argumentativos e controvérsias. 
D3- Uso sistemático de actividades / estratégias 
como o questionamento orientado para o apelo a 
capacidades de pensamento com um adequado 
tempo de espera. 
 
 
E 
Recursos / 
Materiais 
Curriculares 
E1- Aplicação de materiais intencionalmente 
seleccionados ou (re)elaborados, como guiões 
práticos, para uma abordagem de questões de 
interacção entre Ciência, Tecnologia e 
Sociedade. 
E2- Utilização de artigos de jornais, de revistas, 
de programas de rádio, de televisão e de 
computador e outros recursos da comunidade 
relacionados com questões científicas e 
tecnológicas. 
E3- Exploração de materiais integrados em 
programas ou projectos concebidos numa 
perspectiva de inter-relação entre Ciência, 
Tecnologia e Sociedade, como por exemplo o 
SATIS e o APQUA. 
 
 
F 
Ambiente de 
Ensino / 
Aprendizagem 
F1- Ambiente de cooperação, interactividade, 
empatia, aceitação e no qual se reconhece a 
diversidade de alunos. 
F2- Ambiente de reflexão e questionamento, no 
qual os alunos são encorajados, por exemplo, a: 
(i) verbalizar os seus pensamentos formulando 
questões; 
(ii) desenvolver compreensão com significado de 
conceitos e fenómenos científicos e tecnológicos; 
(iii) aplicar esses conceitos na resolução de 
problemas reais. 
F3- Ambiente com oportunidade para, entre 
outros, se explorar, compreender e avaliar as 
inter-relações Ciência-Tecnologia-Sociedade, 
nomeadamente as que se prevê poderem vir a 
interferir nas vidas pessoais dos alunos, nas suas 
carreiras e, portanto, no seu futuro. 
 
 
 
